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 Úvod 
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Četba a čtenářství není jednorázový akt, který lze považovat za 
ukončený ve chvíli, kdy žák čtení mechanicky ovládá, předčítá bez 
chyb a umí najít některé informace v textu. Jedná se o dlouhodobý 
proces, který se rozvíjí a zdokonaluje celý život. Občas se setkávám ve 
svém okolí s lidmi, kteří mají potíže s porozuměním psanému slovu 
v literárních i neliterárních textech, neumějí s nimi pracovat a veskrze 
svém volném čase neradi čtou. Myslím si, že tito lidé mají často 
různorodé potíže. Nejde však „pouze“ o kultivaci člověka estetickými 
zážitky a podnětnými myšlenkami z četby krásné literatury. Ne-čtenáři 
se setkávají s problémy i ve svém pracovním uplatnění, neboť jsou 
nuceni (alespoň občas) prostudovat různé materiály související s jejich 
pracovní pozicí. Tuto skutečnost potom nesou nelibě, neboť je čtení 
nebaví a v jistém smyslu je ani neovládají. 
Z posledních výsledků mezinárodního výzkumu PISA vyšlo 
najevo, že čtvrtina žáků na základní škole nerozuměla předloženým 
textům vůbec a zhruba dalších čtvrtina je přečetla pouze se základním 
porozuměním. Kriticky posoudit text, zhodnotit jej a vyjádřit na něj 
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adekvátní vlastní názor, dokázalo potom pouze 7 % ze všech 
testovaných patnáctiletých žáků. S touto situací se setkávají učitelé 
každodenně, přičemž sami často hovoří o potížích žáků porozumět 
danému textu, jejich neochotě číst knihy a o problémech provázejících 
vyjadřování vlastních myšlenek. A existuje předpoklad, že žáci, kteří 
neovládnou základní čtenářské dovednosti (např. vyhledat v textu 
důležité informace a odlišit je od nepodstatných, porovnat je a využít 
závěru pro svou potřebu apod.), budou mít problémy s uplatněním na 
pracovním trhu i v osobním životě.  
V osobě učitele českého jazyka a literatury vidím potom jednu ze 
současných stěžejních možností, jak tuto situaci celkově zlepšit. Proto 
jsem se také rozhodla pro toto didaktické téma, neboť moje diplomová 
práce má být nejen pokusem o vhled do současné situace v hodinách 
literatury na základních školách (a dostupných čítankách a učebnicích), 
ale zároveň bude k dispozici všem učitelům, kteří odpověděli na 
dotazníky či se mnou jinak aktivně spolupracují. 
Pro širší vhled do tématu jsem se rozhodla věnovat v první 
kapitole čtenářské gramotnosti a jejím souvislostem (tj. dílčí 
gramotnosti, která úzce souvisí se čtenářstvím, četbou, metodami a 
postupy v hodinách literární výchovy apod.). Tato kapitola bude 
obsahovat také shrnutí výsledků českých žáků v mezinárodním 
testování PISA a charakteristiku čtenářské gramotnosti jako 
vzdělávacího cíle pro každého žáka. Zároveň prozkoumám doporučené 
postupy v rozvoji čtenářství v Rámcovém vzdělávacím programu pro 
základní vzdělávání a porovnám v tomto ohledu dva související 
přístupy k výuce: transmisivní a konstruktivistický.   
Druhá kapitola bude teoretickým zázemím tématu této diplomové 
práce, neboť se zde pokusím vysvětlit podstatu a funkci aktivit pro 
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práci s textem, jež jsou rozděleny na činnosti rozvíjející čtenářské 
dovednosti prováděné před čtením (tj. před vlastním setkáním 
s textem), v průběhu čtení (aktivity vedoucí k porozumění textu) a po 
dočtení textu. Dále budu charakterizovat jednotlivé fáze tohoto postupu 
a doplním je konkrétními příklady aktivit s vysvětlením.   
Předpoklady, výsledky a závěry dílčího výzkumu předložím 
potom ve třetí kapitole, přičemž nejdůležitější část této kapitoly bude 
věnována právě jeho výsledkům. Tento výzkum jsem provedla mezi 
učiteli literární výchovy na druhém stupni základních škol formou 
dotazníku: Aktivity před četbou, při četbě a po četbě při práci s 
textem ve výuce literatury na 2. stupni ZŠ v praxi. Odpovědi učitelů 
v dotazníkovém šetření dále okomentuji a podrobněji se podívám na 
podstatu těchto aktivit, jejich smysl a specifické postavení ve výuce 
literatury na 2. stupni ZŠ i v dostupných čítankách (zajímavých či 
doporučených skrze jednu dotazníkovou část).  
Ve čtvrté části budu charakterizovat čítanky, jež učitelé 
v hodinách skutečně využívají a podívám se i na ty, které by využívat 
chtěli. Důležité hledisko po porovnávání čítanek bude rozvoj 
čtenářských dovedností, úlohy příslušející k doporučeným textům a 
jejich rozdělení do tří fází v hodině literární výchovy. Zajímá mne také, 
jak pracují učitelé s texty v hodinách v případě, že jim žádné čítanky a 
jiné výukové materiály nevyhovují.  
V samotném závěru práce se pokusím (s pomocí informací 
získaných z odborné literatury a odpovědí z výzkumu) nabídnout 
vlastní závěry, které by mohly aktuálně přispět k rozvoji čtenářské 
gramotnosti na 2. stupni základních škol v současné situaci. 
Mnoho dílčích témat charakterizovaných v různých kapitolách 
této práce nebudu teoreticky podrobněji rozebírat, neboť o nich již byly 
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vypracovány různé odborné práce většího rozsahu (v naprosté většině 
sloužící jako odborný základ této diplomové práce). Zde zmíním 
nejdůležitější tituly a vždy potom v jednotlivých kapitolách na ně 
znovu budu odkazovat přímým upozorněním (nebo citacemi). Za 
základní publikace ke čtenářské gramotnosti v širších souvislostech 
jmenuji z kvalifikačních prací Funkční gramotnost: funkční gramotnost 
se zaměřením na čtenářskou gramotnost Jany Doležalové z roku 2003 a 
diplomovou práci Jitky Chalupové Čtenářská gramotnost a její rozvoj 
ve výuce literatury na ZŠ a G z roku 2006. Dále potom upozorňuji na 
publikaci od ČŠI: Čtenářská gramotnost jako vzdělávací cíl pro 
každého žáka, Praha, 2010, brožurku od VÚP: Gramotnosti ve 
vzdělávání (příručka pro učitele) z roku 2010 (Praha) a také na knihu 
Kudy vede cesta ke čtenáři: rozvoj dětského čtenářství na základní 
škole (Praha, 2007) od Ireny Věříšové, Květuše Krüger a Evy Bělinové. 
K testovým úlohám v měření PISA se vyslovuje podrobně Iveta 
Kramplová s kolektivem autorů v publikaci Netradiční úlohy aneb 
čteme s porozuměním z roku 2002 (Praha) a publikace od VÚP: Měření 
vědomostí a dovedností (Nová koncepce hodnocení žáků) z roku 1999 
(Praha). Důležité informace o mezinárodním testování PISA 2009 
poskytuje především publikace od autorů Palečková, J., Tomášek, V., 
Basl, J.: Hlavní zjištění výzkumu PISA 2009 (Umíme ještě číst?) z roku 
2010 a vyčerpávající souhrnnou práci (především z ekonomického 
hlediska) vypracovala společnost McKinsey & Company: Klesající 
výsledky základního a středního školství: fakta a řešení z roku 2007 
(Praha). Mezi další inspirativní díla (nezmíněná v kapitolách především 
z důvodu zaměření diplomové práce výhradně na 2. stupeň základní 
školy) rozhodně patří Jak (se) učí číst od Ivety Kramplové a Evy 
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Potužníkové z roku 2005 (Praha). Bibliografické údaje těchto publikací 
jsou uvedeny v použité literatuře. 
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1. Čtení s porozuměním, čtenářská gramotnost, škola a 
širší souvislosti 
 
1.1 Čtení s porozuměním jako nutné vybavení žáka1 pro život 
 
„Čtení je prostředek i nástroj lidské kultury, nikoli jenom jedna 
z technik k získávání informací, a proto obsahuje mnoho zjevných i 
skrytých složek – nejen znalosti a dovednosti, ale také postoje, hodnoty 
a zkušenosti.“ (Košťálová a kol., 2010, s. 2) Pouhé mechanické 
přečtení textu nám neumožní porozumět aktuálním problémům, světu a 
nám samým, ani neposkytne inspiraci, ponaučení nebo estetický 
prožitek z díla. „Dovednost číst s porozuměním je nezbytným 
základem k tomu, aby se děti mohly dál dozvídat, učit, rozvíjet své 
chápání i cítění, a to v téměř každém předmětu. A přesto známe všichni 
mnoho dětí, které číst nechtějí, nedokážou nebo docela odmítají. 
K tomu, aby škola každému z žáků umožnila ovládnout tuto velmi 
složitou kompetenci, které se nyní říká čtenářská gramotnost, je potřeba 
dosáhnout mnohem víc, než jen to, aby žák znal písmena a doslovně 
rozuměl slovům a větám.“ (tamtéž, s. 2) Potřebujeme rozumět tomu, co 
čteme, abychom se novými (byť i rozpornými) myšlenkami skutečně 
obohatili, jinak celý proces četby ztrácí smysl a automaticky jej 
začneme považovat za náročný, nudný a zbytečný. Tento názor si 
opakovaným potvrzováním osvojíme již jako žáci a postupně se podle 
něho chováme i v dospělosti. Například v září, kdy jsem přinesla do 6. 
                                                           
1
 Pokud jsou v textu používány pojmy žák, učitel aj., rozumí se tím pedagogická 
kategorie nebo označení profesní skupiny, tj. žák i žákyně, učitel i učitelka apod. 
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třídy několik zajímavých textů a započala diskuzi o čtení (co by žáky 
zajímalo, zda mají oblíbené autory, knihy, témata apod.), jeden žák po 
chvíli již nevydržel napětí a přispěl do diskuze svým příspěvkem: „Pro 
mě je to jako sprosté slovo… no, to slovo kniha. Já to fakt nesnáším, 
trvá to dlouho a nebaví mě to. Vždyť já nikdy ani nevím, co čtu. Já si to 
prostě nepamatuju, hned všechno zapomenu.“ A rozhodně nebyl ve 
třídě jediný, koho četba nebaví, poněvadž v ní nespatřuje žádný smysl. 
Ostatně tyto dětské závěry jsou jen logickou odpovědí na skutečnost 
potvrzenou současnými výzkumy, totiž že čtení má smysl pouze tehdy, 
když žáci rozumí tomu, co čtou. „Průzkumy PISA ukazují, že korelace 
mezi tím, kolik čteme, a tím, jak dobře textu rozumíme, je velmi silná. 
Ukazují tedy, že čteme mnoho, neboť rozumíme, a současně čteme 
mnoho, a proto rozumíme. Lze se domnívat, že tyto zákonitosti neplatí 
pouze pro patnáctileté.“ (Trávníček, 2008, s. 159)  
Navíc na zvládnutí čtenářských dovedností závisí i aktuální 
výsledky učení konkrétních žáků protože „jsou k dispozici průkazné 
doklady o tom, že žáci, kteří jsou na konci třetího ročníku nedostatečně 
kompetentními čtenáři a zaostávají také v psaní, už nikdy nedohoní své  
vrstevníky ve výsledcích učení. Platí také to, že pokud se u žáků 
hromadí rok za rokem tzv. „letní ztráta“ ve čtenářství 2, zaostávají 
během několika let za svými vrstevníky nejen ve čtení, ale i v dalších 
oblastech vzdělávání. Dovednost vyrovnat se s náročnějšími texty 
                                                           
2
 „Summer loss neboli propad ve čtenářských dovednostech, k němuž dochází u těch 
dětí, které v období letních prázdnin postrádají impulzy ke čtení a nečtou. Učitelé 
často po prázdninách tento propad podcení a nezajistí ohroženým dětem možnost tuto 
ztrátu vyrovnat. V důsledku toho děti pokulhávají po celý rok za svými spolužáky a 
během následujícího léta svou ztrátu znovu prohloubí. Během několika let dojde 
k tomu, že vyrovnat šance těchto dětí je takřka nemožné bez zásahu specialisty. O 
tomto jevu se lze informovat v časopisech např. The Reading Teacher, Journal of 
Adolescent and Adult Literacy aj.“ (Gramotnosti ve vzdělávání, 2010, s. 8) 
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zvýhodňuje i v dalším průběhu studia takto disponované žáky před těmi, 
kdo takovou dovednost postrádají.(…) Platí obousměrný vztah: čím víc 
toho člověk ví, tím snáze rozumí novým a složitějším textům, a čím 
lépe umí číst, tím snáze si osvojuje nové myšlenky i poznatky.“ 
(Gramotnosti ve vzdělávání, 2010, s. 8) Zároveň zdatný čtenář rád 
získává další informace, promýšlí je a chce je zároveň prodiskutovat, 
přičemž se zájmem sleduje, co si o tomto tématu myslí ostatní lidé 
v jeho okolí. Dále také zhodnocuje svůj názor, mění jej (pokud se mu to 
zdá vhodné) a kriticky promýšlí veškeré dění kolem sebe. Takový 
člověk je potom dobrým pracovníkem, občanem a člověkem, se kterým 
je radost trávit čas, zároveň je také „špatným“ adresátem hloupých 
reklam, nabídek a obchodů výhodných pouze pro prodejce. Oproti tomu 
ne-čtenář se (nehledě na věk) nudí i ve velmi podnětném prostředí, při 
opravdu zajímavých (vtipných, neotřelých apod.) textech, neboť je pro 
něho námaha spojená se čtením výrazně vyšší než získaný užitek. 
 
Mnoho odmítavých výroků o knížkách a čtení z dětských úst 
nám učitelům každodenně ukazuje, jak jsou texty pro velké množství z 
nich neuchopitelné, nesrozumitelné a tedy i myšlenkově nedostupné. 
Jako dospělí čtenáři vidíme v těchto úsudcích velký problém pro 
daného žáka i celou společnost. Slova jsou potřebná k jasnějšímu 
přemýšlení a k vyjádření srozumitelných argumentů, k umění a potřebě 
sebevyjádření, k naslouchání a porozumění ostatním. Umožňují 
člověku nesčetně příležitostí vnímat se ve všech svých lidských 
možnostech, je ale nutné jim porozumět. Moudrý učitel si je této 
skutečnosti vědom, neboť je s ní konfrontován zcela běžně při 
vyučovacích hodinách. Žáci velmi často (s ohledem na jejich 
schopnosti dané věkem) neumí srozumitelně vyjádřit vlastní názor na 
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zcela banální otázky, resp. krkolomným způsobem vyjádří na žádost 
učitele nějakou myšlenku (ústně či písemně) a pak s překvapením (či 
hrůzou) zjistí, že vyslovené téměř vůbec nesouvisí s tím, co říci 
opravdu chtěli. Bohužel mám pocit, že se ve školním prostředí rozšířilo 
jakési vyústění takovýchto situací ve smyslu „projev žáka se sám 
upraví (tj. zlepší) postupně s věkem“. Velmi často se totiž setkávám 
s tím, že bezradní učitelé nechají projevy žáka bez povšimnutí a raději 
procvičují pravopisné poučky. Zásadní potíž je však v tom, že ke zrání 
projevů myšlenek nedochází, pokud se stále „netrénuje“. Za všechny 
zkušenosti s tímto problémem cituji Hanu Košťálovou, která 
charakterizuje svoje zkušenosti z výuky psaní textů se studenty pražské 
pedagogické fakulty (tj. se studenty již dospělými) takto: „Naprosto nic 
neříkající úvody, neschopnost odlišit vlastní originální myšlenku od 
přejaté a text strukturovat tak, aby myšlenky na sebe nějak logicky 
navazovaly.“ (Košťálová, 2010, s. 32) Proto považuji za nutné věnovat 
pozornost všem okamžikům, v nichž je možno všem žákům pomoci 
dosahovat lepšího porozumění při čtení. „Aby čtení mělo jiný význam 
než jako prostředek k dosažení dobré známky při příštím zkoušení, 
čtenáři musí čtené interpretovat. Musí číst proto, aby obohatili své 
znalosti, aby nově porozuměli tématu nebo aby dokázali udělat něco, 
co předtím nesvedli. Znamená to, že by měli propojovat to, co právě 
přečetli, se svými dřívějšími znalostmi a dovednostmi. Čtenáři by se 
měli zamýšlet nad autorovým sdělením v kontextu svých názorů a 
vlastního jednání.“ (Steelová a kol., 2007, s. 9)  
Podle výsledků různých výzkumů3 je pro rozvoj čtenářství dětí 
primárním faktorem rodina a její návyky. „Intenzitu čtení dítěte 
                                                           
3
 Gabal, Analysis & Consulting: Jak čtou české děti? Praha, 2003 
Trávníček, J.: Čteme?: obyvatelé České republiky a jejich vztah ke knize. Brno, 2007 
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pozitivně stimuluje kvalitní čtenářské zázemí v rodině, celkové rodinné 
klima z hlediska komunikace a společného trávení času.(…) Čas, který 
rodiče věnují společnému čtení s dítětem v jeho raném věku, pozitivně 
ovlivňuje jeho další čtenářské návyky. 70% dětí, s kterými rodiče četli 
pravidelně, když byly malé, čtou dnes denně již samostatně.(…) 
Rozhodující jsou také socioekonomické charakteristiky rodiny, jako je 
vyšší vzdělání rodičů, jejich postavení v zaměstnání a vyšší příjem.“ 
(Gabal, Analysis & Consulting, 2003, s. 2) Druhé místo v tomto 
pomyslném žebříčku budování pozitivního vztahu ke knize však 
zaujímá právě škola. „Ukazuje se, že škola motivuje dítě především 
prostřednictvím práce s četbou v hodinách, domácími úkoly a 
následným zúročením samostatné četby při výuce. Ačkoli je část škol 
poměrně aktivní z hlediska práce s knihou, přibližně čtvrtina škol 
nedává dětem dostatečné podněty ke čtení a ponechává tím nepřímo 
budování čtenářství na rodině, což je škoda pro děti i pro jejich vztah k 
výuce a škole.“ (tamtéž, s. 2)  
V současném směřování národního programu vzdělávání je podle 
mého názoru záměrem umožnit učitelům vytvořit dostatek příležitostí k 
četbě v hodinách českého jazyka a literatury i v ostatních předmětech. 
„Pro nás učitele z toho vyplývá, že v prvé řadě musíme pomoci žákům, 
aby rozvinuli své schopnosti stát se angažovanými čtenáři, 
přemýšlivými čtenáři a čtenáři reflektujícími přečtený text. Musíme je 
naučit, jak lze číst pro radost, jak mohou vstoupit do interakce 
s textem a jak jednat na základě informací získaných z textu. Musíme 
jim ukázat, jak lze překročit hranici prostého zapamatování si 
informací k hlubokému pochopení textu.“ (tamtéž, s. 9) Hledání 
možností rozvoje čenářských dovedností našich žáků je důležité a 
v současnosti i velmi aktuální, neboť podle srovnání mezinárodních 
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výzkumů PISA4 a PIRLS 5(souvisle pokračujících od 90. let 2O. století) 
neumí mnoho českých žáků číst různorodé texty s porozuměním. 
Skutečnost, že žáci dokáží zodpovědět konkrétní otázky týkající se 
jednoho místa v tetu, ale neumí odpovídat na otevřené otázky, 
vysuzovat implicitní informace, odlišovat důležité informace od 
nepodstatných, kriticky zhodnotit text, odhalit skutečný záměr autora a 
formulovat vlastní otázky, si většina učitelů může ověřit v hodinách. 
Jak žáci mohou opravdu porozumět textu, když je zcela běžně 
v průběhu čtení nenapadne ani jediná otázka týkající se postav, děje, 
budoucnosti, smyslu nebo podstaty? 
O čtenářských dovednostech se dlouho nemluvilo jako o základu 
vzdělanosti, jež by si žáci měli osvojit pro svou studijní, osobní i 
pracovní budoucnost, a tak se u většiny žáků v průběhu školní 
docházky často ani nerozvíjely. Příkladem současné situace může být 
například moje nedávná zkušenost z hodiny, kdy někteří moji žáci 
neuměli odlišit informace dané v textu od vzpomínek či informací 
asociovaných jiným textem. Na jednu z otázek k textu pohádky 
Poslední čert (Scheinpflugová, O.): „Jaký je čert vystupující v tomto 
příběhu?“ odpovídali aktivnější žáci veskrze shodně: „Je černý, 
chlupatý a zlý, jako všichni čerti.; Má nejradši peklo a potřebuje sehnat 
nějaké hříšné duše, aby je tam mohl odnést.; Je opravdu zlý, zákeřný, 
prostě normální čert. aj.“ Navzdory tomu, že čert v úryvku byl naopak 
malý, zmatený, hodný, neposedný a pociťoval touhu dělat „čertoviny“.       
                                                           
4
 „PISA je program OECD pro mezinárodní hodnocení studentů, jenž každé tři roky 
posuzuje úroveň znalostí a dovedností, kterých dosahují patnáctiletí studenti v hlavních 
průmyslových zemích ve čtení, matematice a přírodovědě.“ (McKinsey & Company, 2007, 
s. 11) 
5
 „Výzkum PIRLS hodnotí čtenářskou gramotnost dětí ve věku 9 až 10 let (…) 
v zamýšlených pravidelných pětiletých cyklech.“ (Kramplová a kol., 2005, s. 10) 
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Myslím, že nemohu dostatečně posoudit, zda se tyto schopnosti a 
dovednosti neukazovaly jako úzce související s úspěšným vzděláváním 
již dříve (byť čtení se zvýšená pozornost věnovala), ale jisté je, že 
v současnosti se diskutuje o školách a absolventech různých stupňů 
vzdělávání právě především v souvislosti s klíčovými kompetencemi a 
čtenářskými dovednostmi. „Ukazuje se naléhavá potřeba toho, aby 
absolventi škol dokázali dobře porozumět jak sdělením odborným - pro 
své životní profese, tak i sdělením veřejným - pro udržení demokracie a 
pro udržitelnost života, ale také textům uměleckým - pro dobro své 
duše a pro soužití s druhými.“ (Košťálová a kol., 2010, s. 14) 
Společnost dnes požaduje po svých pracujících členech (zjednodušeně 
řečeno) výrazněji než dříve schopnost „zjistit - po-roz-umět – použít/ 
využít“ (pokud bude potřeba). Společenské diskuze na toto téma (často 
medializované) vnímám jako cestu k pokročilejší proměně školského 
prostředí směrem k reálně žité skutečnosti, což považuji za nesmírně 
důležité. Tento požadavek aktuálnosti výukových hodin, forem a 
postupů při výuce, informací, metod a aktivit vychází dnes především 
od žáků a studentů samých, je pochopitelný a učitel by na něj měl 
reagovat.  
 
Domnívám se, že pokud by dovednost českých žáků porozumět 
textu souvislému i nesouvislému (viz 1.2 Mezinárodní testování PISA 
(se zaměřením na rok 2000 a 2009)) stagnovala (či se dále snižovala), 
mělo by to v blízké budoucnosti negativní vliv na celou naši společnost. 
Žáci totiž nebudou schopni kriticky uvažovat, přemýšlet a rozhodovat 
se, a tudíž nebudou připraveni na život v moderní společnosti 
budoucnosti. K tomu, aby se z dětí (potažmo žáků) stali aktivní, 
přemýšliví a účastní občané, nestačí jen vyčkat, až mladší generace 
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vyroste. „Za prvé, aby se z žáků stali kriticky uvažující lidé, musí být 
aktivně zapojeni do učebního procesu. Za druhé, učení je celoživotní 
záležitost. Aby se člověk mohl učit efektivně, musí se nejprve naučit 
tomu, jak se učit. Žáci musí převzít za své učení odpovědnost a nesmějí 
spoléhat na to, že jim někdo řekne, čemu se „potřebují naučit“. A za 
třetí, z žáků by měli vyrůst přemýšliví, stále se učící lidé.“ (Steelová, J. 
L., Meredith, K. S a kol., 2007, s. 8)  
Tvrzení, že žáci by měli převzít odpovědnost za vlastní učení, 
považuji za jeden z klíčových a zároveň nejobtížnějších požadavků na 
učitele (momentálně strukturovaných i v klíčových kompetencích 
v RVP pro ZV), kteří se odhodlali inovovat svůj přístup k výuce a 
žákům. Prvním pokusům se totiž žáci ve většině případů brání, neboť 
nejsou zvyklí na náročný bádavý přístup k informacím: „Proč mi to 
prostě nenadiktujete? Já vážně nevím, jak si to mám zapsat a nechci to 
mít špatně. (…) Já bych si to prostě radši opsal z tabule. Šlo by to?“ 
Tato reakce je skutečným příkladem za všechny podobné odpovědi, jež 
jsem obdržela od několika žáků, kteří tvrdošíjně odmítali sami myslet, 
pracovat a zapisovat si vlastní poznatky. Požadované aktivity se jim 
zdály být příliš náročné a nejisté. Zcela se zděsili ve chvíli, kdy se měli 
sami rozhodnout, co je pro ně nejdůležitější a zformulovat tyto 
informace vlastním zápisem. Chtěli svou jistotu v podobě důležitých 
informací napsaných na tabuli, jež si budou moci pozvolně opsat bez 
protikladů, nejasností a emocí. Podobnou zkušenost (tentokrát 
z prostředí střední školy) popisuje i autor zajímavého článku Ach jo, to 
sou zase ty vaše přemýšlivý otázky: „Někteří studenti nechtějí myslet. 
Vědí to o sobě a veřejně to opakovaně prohlašují. Nechtějí reformu 
školství, nechtějí moderní přístupy. Chtějí mít jasně daný text (nepříliš 
dlouhý) a chtějí být odměňováni za to, že se ho dokáží naučit zpaměti. 
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Veškeré teorie o tom, že studenti hladoví po poznání a že stačí jim 
vhodně nastavit mantinely a vhodně je usměrňovat a oni se sami 
rozeběhnou za poznáním, platí jen pro některé z nich. Rozhodně ne pro 
všechny. Díky tomu, že máme populačně slabé ročníky, se na střední 
školy dostávají i žáci, kteří nemají téměř žádné studijní předpoklady a 
absolutně žádnou ambici přemýšlet.“ (Čapek, M., 2010)      
 
Ve snaze najít možné cesty, jak zlepšit schopnosti našich žáků, se 
často snažíme nejprve odhalit příčiny této situace. Populární je 
argumentace částečně ověřenými souvislostmi mezi vzrůstajícím 
vlivem moderních technologií (především televize, počítačových her, 
internetu apod.) a zhoršujícím se vztahem ke knize. Podle výsledků 
(výše citovaných) sociologických výzkumů, které jsou zaměřeny právě 
na sledování souvislostí mezi čtením a časem stráveným u televize, 
nebo na počítači, záleží především na tom, které médium dítě preferuje. 
V případě sledování televize nejsou výsledky celkově příliš 
pozitivní, ale i zde záleží opět především na rodině: „Konkurenčním 
médiem pro knihu je jednoznačně televizní obrazovka. Naprostá většina 
dětí televizi sleduje. Rozdíl z hlediska čtenářství činí rozsah času, který 
dítě u televize tráví. V rodinách, kde je čas u televize regulován nebo je 
dítě motivováno k jiným aktivitám, najdeme čtenáře častěji. Riziko, že 
dítě nevezme ve svém volném čase nikdy knihu do ruky, naopak stoupá 
v případě, že má televizní přijímač ve svém pokoji (30% dětí) a televizi 
sleduje bez omezení.“ (Gabal, Analysis & Consulting, 2003, s. 2) 
Pokud budeme sledovat výsledky ohledně trávení času u počítače a na 
internetu, pak zjistíme, že žáci, kteří tráví volný čas tímto způsobem, 
čtou častěji než někteří jiní (opět v závislost na faktoru rodiny). 
„Celkem dvě třetiny dětí používají počítač alespoň jednou týdně. 
20 
 
Většina z nich denně. Gramotnost, která je s používáním počítače 
spojena, většinou pozitivně figuruje ve čtenářských zájmech.(…) Děti, 
které používají počítač, a tato aktivita jim ubírá část volného času, 
navzdory tomuto faktu čtou častěji než jiné děti. (tamtéž, s. 3)  
 
 
1.2 Mezinárodní testování PISA (se zaměřením na rok 2000 a 
2009) 
 „Výzkum PISA se zaměřuje na zjišťování úrovně čtenářských, 
matematických a přírodovědných kompetencí patnáctiletých žáků. Je 
koncipován tak, aby poskytoval tvůrcům školské politiky 
v jednotlivých zemích důležité informace o fungování jejich 
vzdělávacích systémů. Testování žáků probíhá v tříletých cyklech, 
přičemž pokaždé je kladen větší důraz na jednu z uvedených oblastí, 
aby o ní bylo možno získat podrobnější informace.“ (Palečková a kol., 
2010, s. 9) Česká republika se tohoto mezinárodního srovnávání 
účastnila již v roce 2000, kdy proběhlo první testování. V tomto roce 
byl kladen větší důraz na čtenářskou gramotnost a testování se 
zúčastnilo 9400 žáků z 253 škol v České republice. Následovalo 
testování v roce 2003, které bylo zaměřeno především na matematickou 
gramotnost. V roce 2006 se testování opakovalo a tentokrát byla hlavní 
pozornost upřena na gramotnost přírodovědnou. A v roce 2009 se 
opakovalo testování s důrazem na čtenářskou gramotnost, přičemž se 
jej zúčastnil dvojnásobný počet zemí (65). V tomto čtvrtém cyklu byl 
sledován v testovaných zemích zároveň vývoj čtenářské gramotnosti od 
roku 2000 do roku 2009 a vývoj vybraných charakteristických částí 
vzdělávacího systému daných států: např. rozdíl mezi děvčaty a chlapci, 
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vliv školních faktorů a rozdílného sociálního a ekonomického zázemí 
na výsledky vzdělání u žáků apod. 
 Po druhém komplexním testování čtenářské gramotnosti se v 
médiích objevilo velké množství článků, které informovaly o špatných 
výsledcích českých žáků a upozorňovaly na to, že jsme jednou ze zemí, 
kde od roku 2000 do roku 2009 došlo v tomto ohledu k velkému 
zhoršení. Veškeré podrobné informace o výsledcích výzkumů PISA 
2009 a zmíněném srovnání se lze dočíst mj. v publikaci Hlavní zjištění 
výzkumu PISA 2009 (Umíme ještě číst?), z níž jsem čerpala data a 
faktografické údaje důležité pro tuto podkapitolu. Obsahuje podrobný 
popis průběhu testování, charakteristiky jednotlivých gramotností a 
testových otázek, kterými byly oběřovány úrovně čtenářské 
gramotnosti, seznam zúčastněných zemí, jejich podrobné výsledky, 
porovnání a další faktory související se systémem vzdělávání 
v testovaných zemích. V této práci se však zaměřím pouze na testování 
čtenářské gramotnosti a výsledky českých žáků právě z tohoto hlediska. 
Patnáctiletí žáci byli v roce 2000 i 2009 testováni písemnou 
formou, přičemž měli na zpracování odpovědí 2 hodiny. V testu byly 
zastoupeny otevřené i uzavřené odpovědi na různorodé testové položky 
(k souvislým i nesouvislým textům). V případě otevřených odpovědí 
musel žák formulovat odpověď vlastními slovy, zatímco u uzavřených 
odpovědí volil vždy jednu správnou variantu. Po vyhodnocení 
vyplněných testů byly výsledky žáků z různých zemí prezentovány 
dvojím způsobem, jak upozorňují Palečková, J. a kol. (2010, s. 11n):  
 
a) „pomocí skórů (počtu bodů) na škálách výsledků, které 
vyjadřují úspěšnost žáků při řešení testových úloh.“ V tomto případě 
můžeme tedy sledovat průměrné dosažené výsledky jednotlivých zemí 
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na třech škálách (pro všechny zkoumané gramotnosti: čtenářskou, 
matematickou i přírodovědnou) a porovnání úspěšnosti žáků mezi 
zúčastněnými zeměmi. Dále zde můžeme sledovat výsledky 
jednotlivých zemí v různých úrovních způsobilosti jednotlivých žáků 
(viz dále). 
 
b) „pomocí úrovní způsobilostí, na nichž se žáci mohou 
nacházet. Podle toho, jakého skóru žák v testu dosáhl, mu je přiřazena 
jedna ze šesti úrovní. Žáci na první úrovni způsobilosti dosahují 
nejnižších výsledků a ovládají pouze nejjednodušší kompetence, šestá 
úroveň odpovídá nejlepším výsledkům a nejsložitějším kompetencím.“ 
(tamtéž, s. 12) Podrobný procentuální přehled žáků, kteří dosáhli 
jednotlivých úrovní, můžeme potom sledovat v tabulce, ve které je mj. 
také vyjádřena pozice dané země oproti ostatním. Lze tedy porovnat, 
která země má více žáků dosáhnuvších např. šesté úrovně atd. Tento 
způsob prezentování výsledků považuji osobně za mnohem přínosnější 
vzhledem k jeho informačnímu potenciálu pro učitele. Informace 
ohledně umístění našich žáků mezi podprůměrnými zeměmi (v 
testování čtenářské gramotnosti) je podle mého názoru důležitá 
především pro politiky a teoretiky z oblasti školství, neboť upozorňuje 
na to, že naše politika vzdělávání je méně úspěšná než v zemích 
s lepšími výsledky (tj. v tabulce nad námi) a úpěšnější než v zemích 
s menším počtem bodů (tj. země v tabulce pod námi).  
Zatímco výsledky prezentované podle úrovní způsobilosti 
umožňují sledovat různé potíže našich žáků, které mají při porozumění 
textu, a jsou tedy přínosné především pro učitele českého jazyka a 
literatury. Po pročtení dílčích úrovní způsobilosti (viz dále) učitel zjistí, 
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co většině českých žáků činilo potíže a může těmto zjištěním ihned 
přizpůsobit výuku ve svých třídách. 
 
Abychom mohli dobře zhodnotit výsledky českých žáků, je nutné 
znát nejenom pořadí mezi zeměmi, ve kterém jsme se umístili, ale 
především formu testů. V testování PISA6 byly zahrnuty dva typy 
textů, s nimiž se každý žák běžně setkává ve svém životě: souvislé 
(např. romány, povídky, reportáže, recenze apod.) a nesouvislé (např. 
tabulky, seznamy, grafy, diagramy, jízdní řády, katalogy aj.). Tyto typy 
byly potom užity zvlášť i v podobě smíšených textů (tj. v rámci 
jednoho textu jsou použity oba). Všechny testové položky zahrnující 
oba typy textů byly doprovázeny dílčími úkoly, jež posuzovaly 
porozumění textu a ověřovaly čtenářské dovednosti. „Jelikož ve 
výzkumu PISA je nejdůležitější zkoumání dovedností žáků, je prvním 
takovým kritériem typ dovedností, které se při práci s textem využívají. 
Výzkum PISA rozlišuje tři hlavní okruhy dovedností.“ (tamtéž, s. 12) 
 
1) Získávání informací = tj. především vyhledávání různých informací 
v textu, popř. vyhledávání konkrétních informací na různých místech 
a jejich vzájemné propojování. „Znění informací, které měli za úkol 
nalézt, bylo často doslovné nebo synonymní se zadáním, v některých  
 
                                                           
6
 „Když byla připravována koncepce výzkumu PISA, bylo stanoveno 5 okruhů: obecné 
porozumění, získávání informací, vytvoření interpretace, posouzení obsahu a posouzení 
formy. S těmito pěti okruhy se pracovalo ještě v pilotáži a mohli jste se s nimi setkat v naší 
předchozí publikaci Úlohy pro měření čtenářské, matematické a přírodovědné 
gramotnosti. Pro hlavní šetření v roce 2000 byly úlohy neklasifikovány a počet okruhů byl 
z pěti zúžen pouze na tři, kdy posouzení formy a obsahu bylo sloučeno a obecné 
porozumění bylo přiřazeno k interpretaci textu.“ (Kramplová, 2002, s. 10) 
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případech však bylo vyžadováno, aby žáci rozlišili mezi dvěma velmi 
podobnými údaji.“ (Kramplová, 2002, s. 10) 
 
2) Zpracování informací (vytvoření interpretace) = tj. shrnutí textu 
vlastními slovy, nalezení hlavní myšlenky a funkce textu, vlastní 
interpretace textu uchopující jeho smysl a podstatu, výstižné 
vysvětlení účelu grafu nebo mapy apod. „Tyto úlohy vyžadují 
porovnávání dvou nebo více informací z textu a hledání souvislostí 
mezi různými informačními zdroji. Po čtenáři se rovněž požaduje, aby 
zvažoval text jako celek nebo v širší perspektivě.“ (tamtéž, s. 10) 
 
Při uplatňování dovedností z těchto dvou okruhů se žák zaměřuje 
zejména na informace či vztahy v textu samém. To je oblast, ve 
které byli naši žáci celkově úspěšnější. Oproti tomu je následující 
okruh dovedností u českých patnáctiletých řešitelů spíše výjimečným. 
Jedná se o souhrn nejnáročnějších čtenářských dovedností, jež může 
čtenář aplikovat při čtení náročností odpovídajících různorodých 
textů:  
 
3) Zhodnocení textu (posouzení textu) = vyžaduje odkrývání 
čtenářových asociací v podobě zkušeností a znalostí z jeho běžného 
života či jiných zdrojů, týkajících se testové položky, nebo také 
zahrnuje posouzení formy a obsahu textu. „V mnoha situacích musí 
čtenáři vyjádřit a obhájit vlastní názor. Pro úlohy z tohoto okruhu je 
typické, že po žácích vyžadují, aby poskytli důkazy nebo argumenty 
získané z jiných zdrojů nebo aby rozhodli o závažnosti poskytnutých 
informací nebo důkazů. (…) V úlohách, ve kterých mají žáci posoudit 
kvalitu daného textu, hraje důležitou roli například struktura textu, 
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žánr a jazyk autora.(…) Jiné úlohy od žáků vyžadovaly, aby stanovili, 
zda určitý text byl pro danou situaci a účel vhodný či nikoliv, aby 
zvážili, zda použití určitých prvků v textu splnilo cíl, který si autor 
vytyčil, nebo aby se ztotožnili se stylem, záměry a postoji autora nebo 
k nim vyjádřili své stanovisko.“ (tamtéž, s. 10n) 
 
Při uplatňování dovedností z tohoto třetího okruhu pracuje žák 
zejména se znalostmi, které si osvojil dříve při jiných situacích nebo 
v jiném prostředí. Tyto znalosti poté propojuje s informacemi v textu a 
je schopen dosáhnout vyššího stupně porozumění textu. V této oblasti 
se tedy objevují znalosti a poznatky, které si žák osvojil v průběhu 
systematického vzdělávání. Pouhé memorování by mu ale k dosažení 
vyšších úrovní čtenářských dovedností rozhodně nestačilo. Je nutné, 
aby žák tyto znalosti dovedně využíval při analýze textu, při jeho 
shrnování, při jeho kritickém zhodnocování apod. Domnívám se, že 
hodnocení v této oblasti dopadlo u českých žáků velmi špatně ze dvou 
souvisejících důvodů: prvním je skutečnost, že se jedná o pokročilé 
dovednosti zdatného čtenáře, a druhý důvod spatřuji v tom, že tento 
souhrn dovedností není v prostředí české školy většinou vyžadován, 
trénován a ověřován. Souvislost je potom nasnadě: většina žáků tyto 
dovednosti nerozíjí většinou ani v hodinách českého jazyka a literatury 
(především na prvním stupni základní školy), a proto přijdou takto 
nevybaveni na druhý stupeň, kde se tento deficit dále prohlubuje. I když 
v hodinách žáci pracují s různými texty, učitelé  se často vyhýbají 
rozvoji těchto dovedností právě ze zmíněných důvodů (žáky to nebaví, 
poněvadž je to pro ně těžké, učitelé si někdy sami nejsou jisti 
zadáváním a vypracováváním takových úkolů a navíc jsou si vědomi 
toho, že tyto úkoly splní výborně minimální počet žáků).  
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Dalším důvodem také může být skutečnost, že v tradičním (tj. 
tranmisivním) přístupu k výuce, není na podobné aktivity „čas ani 
nálada“. Přestože se dnes zdůrazňuje důležitost žákova aktivního 
osvojování znalostí a vědomostí, jakožto jediné možné cesta vedoucí 
k dalšímu praktickému a smysluplnému využívání těchto znalostí pro 
práci s různými kontexty v pracovním životě i při studiu, v současnosti 
se stále setkáváme s naprosto opačným přístupem ke vzdělávání 
v transmisivní škole7: zopakovat – vyložit nové učivo –  procvičit -  
zkontrolovat (testem, zkoušením) a vyhodnotit (více viz v části 1.5 
RVP ZV a rozvoj čtenářství v české škole). 
 
Všechny testované oblasti se podle obtížnosti projektují v nižších 
nebo vyšších úrovních způsobilosti, přičemž druhý a třetí okruh 
čtenářských dovedností patří do těch vyšších, které byly u žáků 
testovány. „Každému žákovi je přiřazena jedna ze šesti úrovní 
způsobilosti podle toho, jakého výsledku dosáhl. Žáci na nejvyšší šesté 
úrovni jsou vynikající čtenáři, kteří ovládají velmi složité čtenářské 
kompetence. Žáci na první úrovni a pod ní naopak dosahují velmi 
špatných výsledků. Druhá úroveň způsobilosti je považována za 
úroveň základní, na které žák ovládá takové čtenářské kompetence, 
které mu umožní fungovat v moderní společnosti. Žáci, kteří této úrovně 
nedosáhnou, čelí riziku, že nebudou schopni dále pokračovat ve studiu 
a budou mít značné problémy s uplatněním na pracovním trhu.“ 
                                                           
7
 Transmisivní a konstruktivistický přístup k výuce jsou dva různé způsoby vzdělávání, 
přičemž transmisivní přístup je doposud (nejen) pro českou společnost tradiční. V kurzech 
Začít spolu, Kooperativní myšlení a Čtením a psaním ke kritickému myšlení (od roku 1999) 
aj. se snaží lektoři přesvědčit pedagogy a ostatní o potřebnosti přechodu ke 
konstruktivistickému způsobu výuky. Podrobné informace o obou přístupech jsou 
obsahem kapitoly 1.5 RVP ZV a rozvoj čtenářství v české škole. 
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(Palečková a kol., 2010, s. 13) Je tedy důležité porozumět jednotlivým 
úrovním a posléze sledovat v prezentovaných výsledcích množství 
žáků, kteří jich dosáhli na různorodé škále. Pro smysluplné zhodnocení 
je nutné charakterizovat, co žák v daných úrovních způsobilosti dokáže, 
jaké strategie používá pro porozumění textu a jeho zhodnocení. 
Podrobný popis úrovní je k dispozici ve výše citované publikaci, ale 
pro potřeby této práce jsem dále shrnula nejdůležitější poznatky 
z hlediska žáka a jeho čtenářských dovedností potřebných pro dosažení 
těchto šesti úrovní způsobilosti. Dále tedy charakterizuji, co žák 
dokáže, pokud již pracuje s textem (a plní otázky a úlohy) na dané 
úrovni.  
 
1.2.1 Úrovně způsobilosti (ve třech sledovaných oblastech: získávání, 
zpracování a zhodnocení informací) 
 
1. úroveň – byla pro potřeby analýzy testování PISA v roce 2009 
rozdělena do dvou částí: 1a (vyšší) a 1b (nižší) úroveň 
 
1b: Žák nalezne jednoduchou informaci (zásadní pro význam textu) 
na jednom místě v textu, přičemž stručná a výstižná informace je 
jasně explicitně vyjádřena na dobře viditelném místě v textu. Text 
je žákovi blízký obsahem i formou, nejsou v něm žádné zavádějící 
informace a zároveň obsahuje prvky, které usnadňují porozumění: 
např. časté opakování důležitých informací na různých místech, 
obrázky doplňující význam textu nebo symboly. Zhodnocení textu 
žák provede jednoduchým propojením několika informací po sobě 
jdoucích.  
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1a: Žák vyhledá jednu nebo více explicitně vyjádřených informací 
(stěžejních pro daný text) na jednom nebo více místech textu, 
který je mu blízký svým obsahem i formou a nejsou v něm žádné 
zavádějící informace. Žák zhodnotí text propojením několika po 
sobě jdoucích informací, rozpozná hlavní myšlenku textu a zřejmý 
autorův záměr. Nalezené informace propojí se zážitky a znalostmi 
ze svého každodenního života. 
  
2. úroveň – Žák rozpozná hlavní myšlenku textu, autorův záměr a 
pochopí vzájemné vztahy. Dále porozumí významu určité části 
textu, kde daná informace není explicitně vyjádřena, a proto musí 
provést vlastní úsudek (vyvození). V jiných úlohách této úrovně 
žák nalezne jednu nebo více informací, které je potřeba vyvodit 
z textu. Žák zhodnotí text na této úrovni tím, že porovná získané 
informace se znalostmi, zkušenostmi a postoji ze svého 
každodenního života nebo je propojí pro své další využití. 
 
3. úroveň – Žák vyhledá několik informací na různých místech 
v textu a propojí je ve svém úsudku tak, aby stanovil hlavní 
myšlenku, pochopil vztahy v textu nebo vysvětlil význam 
některých jeho částí. Informace v textu dovedně porovnává, třídí 
nebo mezi nimi podle potřeby nachází shody či rozpory. Text, se 
kterým pracuje, může obsahovat různé překážky: zavádějící 
informace, myšlenky v rozporu s jeho předvídáním aj. Žák 
zhodnotí text tříděním informací a svým propojením s vlastními 
zkušenostmi a i se znalostmi, které nejsou již zcela běžné 
(očekávatelné). 
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4. úroveň – Žák vyhledá a vytřídí (porovná, nalezne shody a rozpory 
apod.) i několik informací ukrytých v textu, který mu není 
obsahově blízký anebo má neobvyklou formu. Přesně porozumí 
složitému nebo dlouhému textu jako celku a interpretuje jeho 
jednotlivé jazykové nuance, které mohou být zavádějící pro 
hledání informací. Žák kriticky zhodnotí text s použitím 
všeobecných znalostí nebo na jejich základě vytvoří vlastní 
hypotézu. 
 
5. úroveň – Žák vyhledá v dlouhém a složitém textu mj. i dobře 
ukryté informace, roztřídí je a zhodnotí, které z nich jsou 
relevantní. Do nejmenších podrobností porozumí textu navzdory 
jeho složitosti (odpovídající jeho věku). Žák kriticky zhodnotí text 
s použitím svých odborných znalostí a na jejich základě vytvoří 
vlastní hypotézy na odpovídající úrovni. Důležité je, že pro dobré 
porozumění textu a třídění informací pracuje s představami, které 
jsou v rozporu s jeho očekáváním (předvídáním). 
 
6. úroveň – Žák důkladně porozumí jednomu či více textům (jež mu 
nejsou obsahově blízké a mohou být odborné a složité) a 
vyhledává v nich mj. i důkladně ukryté informace, které detailně 
třídí, srovnává a dohromady propojuje podle potřeby. Je schopen 
pracovat s údaji, které se v textech nenachází (nebo nachází jen 
částečně) a vzájemně si mohou protiřečit. Pokud je to pro 
interpretaci textu nutné, kriticky zhodnotí texty podle různých 
(zadaných) kritérií a vytvoří si různé vlastní abstraktní kategorie a 
odborné hypotézy, které je schopen obhájit. Důležitá je přitom 
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schopnost logicky dedukovat a přesně analyzovat různé části 
textu. 
 
Domnívám se, že v současné době jsou tyto úrovně způsobilosti 
dostupné učitelům v České republice jako jeden z mála ucelených a 
zpracovaných pohledů (byť jen ve třech oblastech a v dosti obecném 
znění) na úrovně čtenářských kompetencí, které si žáci mají osvojit. To 
je však pro potřeby učitelů nedostačující, neboť zde chybí podrobné 
rozpracování: např. dílčí čtenářské cíle, věkové zařazení, projevy, podle 
kterých učitel pozná, zda žák (ne)splnil dílčí cíl a (ne)posouvá se ke 
stanovenému cíli. Vzhledem k aktuálním výsledkům českých žáků 
v testování jejich porozumění různorodým textům se domnívám, že 
podobný standard by měl být co nejdříve pro české prostředí vytvořen 
(pro všechny stupně vzdělávacího systému). Ale protože bude jeho 
podoba zřejmě tvořena dlouhodobě (aby odpovídala plně potřebám a  
očekáváním české společnosti), tak si myslím, že by se v tuto chvíli 
měla pozornost odborníků zaměřit na pečlivé překlady standardů 
vzdělávání (se zaměřením na čtenářskou gramotnost) zemí, které jsou 
v této oblasti jednoznačně úspěšnější.  
Není nutné se snažit následovat nejúspěšnější země (Šanghaj, 
Korejská republika apod.), se nimiž jsme si kulturně velmi vzdáleni, 
postačí inspirovat se programy čtenářství ze severní a západní Evropy 
(např. Norsko, Švédsko, Nizozemsko, Dánsko apod.). Nebo by se lidé 
účastnící se aktivně české vzdělávací politiky (např. politici, odborní 
pracovníci, vědečtí pracovníci, úředníci, školní inspektoři apod.) mohli 
nechat inspirovat vzdělávacími postupy a myšlenkami v rozvoji 
čtenářské gramotnosti sousedního Německa, které zaznamenalo 
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v měření PISA 2009 velký pozitivní posun od roku 2000 právě ve 
výsledcích čtenářské gramotnosti.  
Učitelům mohu doporučit (pro jejich aktuální potřeby týkající se 
hodnocení žáků) inspirativní publikaci od autorek Ireny Věříšové, 
Květuše Krüger, Evy Bělinové a kol.: Kudy vede cesta ke čtenáři: 
rozvoj dětského čtenářství na základní škole (Praha, 2007), kde je jedna 
kapitola věnována přímo stanovení kritérií a indikátorů úspěšnosti žáka 
a jsou zde rozepsány konkrétní příklady osvědčené v průběhu 
dvouletého projektu. Tato kritéria (např. formulování hlavní myšlenky 
v textu, zhodnocení textu, souvislost mezi textem a vlastní zkušeností, 
předvídání děje, formulace otázek souvisejících s textem, žák si vybere 
z textu citát a vlastními slovy ho okomentuje aj.) potom umožní učiteli 
utvořit si celkovou představu o konkrétním způsobu sledování 
čtenářských dovedností. Ke každému kritériu jsou zde stanoveny tři 
indikátory, přičemž první označuje nejvyšší předpokládanou dosaženou 
úroveň, druhý průměrné splnění zadaného úkolu a třetí charakterizuje 
jejich nesplnění. V závěru této kapitoly samy autorky uvádějí: 
„Ukázalo se, že rozvíjení čtenářských dovedností je účelnější, pokud si 
učitel předem formuluje dovednosti, které chce rozvíjet. Teprve poté 
hledá metody, případně si ujasní dovednost, kterou použitím metody 
sleduje.“ (Věříšová a kol., 2007, s. 35). 
Učitel si ale může stanovit samozřejmě více indikátorů podle 
aktuální potřeby. Například já mám vždy ke svým stanovým kritériím 
připraveno (a podrobně popsáno) pět indikátorů, neboť to odpovídá 
hodnocení podle stupnice známek 1 – 5, jež vyžadují ustanovení, rodiče 
i žáci na druhém stupni naší školy. Převod dosažených cílů na stupnici 
známek je pro mne potom snazší, má reálný základ a žáci, kteří taktéž 
znají kritéria a indikátory, lépe rozumí dosaženým známkám.  
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1.3 Výsledky českých žáků v mezinárodním testování PISA 
 
Výsledky českých žáků v měření PISA 2000 a PISA 2009 nejsou 
pro český vzdělávací systém právě lichotivé. „V testu čtenářské 
gramotnosti dosáhli čeští žáci pouze podprůměrných výsledků a mezi 
zeměmi OECD se umístili ve spodní třetině pomyslného žebříčku.“ 
(Palečková a kol., 2010, s. 7) Přestože pořadí zemí nelze vzhledem 
k reprezentativnímu vzorku testovaných stanovit zcela přesně, je pozice 
České republiky podprůměrná stejně jako například (o něco málo 
úspěšnější) Itálie, Slovinsko, Řecko, Španělsko a (s trochu horšími 
výsledky) Slovensko, Rakousko a Lucembursko. Žáci s nejlepšími 
výsledky v testování čtenářské gramotnosti pocházeli ze dvou „typů“ 
zemí: a) země s tradiční autoritativní výchovou vedoucí nesmlouvavě 
mj. k autoritě starších: rodičů, učitelů apod. – např. Šanghaj (Čína), 
Korejská republika, Honkong (Čína), Japonsko a b) země 
s dlouhodobě rozvíjeným školním programem zaměřeným (již od 
prvního vstupu do státních institucí analogických s našimi mateřskými 
školkami) na rozvíjení a osvojování čtenářských strategií a 
dovedností – např. Kanada, Norsko, Dánsko, Švýcarsko, Nizozemsko. 
 Česká republika jedna z několika mála zemí, jejíž výsledky se od 
roku 2000 výrazně zhoršily. Výsledky 27 z celkových 39 (OECD) 
sledovaných zemí se nijak výrazně nezměnily a průměrné výsledky 7 
zemí se dokonce výrazně zlepšily (např. Polsko, Maďarsko, Německo). 
V pěti zemích, jak uvádí Jana Palečková a kol. (2010, s. 16), naopak 
došlo k výraznému zhoršení a Česká republika je mezi nimi. Dále do 
této skupiny patří Austrálie, Švédsko, Rakousko, Irsko. Zároveň 
„výrazně vzrostlo zastoupení českých žáků s nedostatečnou úrovní 
čtenářských kompetencí, kteří by mohli mít problémy při uplatnění 
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v dalším životě. Podíl těchto žáků v populaci patnáctiletých je nyní nad 
mezinárodním průměrem a činí 23 %.“ (tamtéž, s. 7) Dosažení některé 
z úrovní způsobilosti vypovídají především o úspěšnosti žáků při 
zpracovávání úloh zaměřených na sledování čtenářských dovedností. 
Ve výsledcích posledního testování se ukázalo, že čeští žáci (bez 
ohledu na pohlaví) dosahují první úrovně (cca ve 23%), druhé úrovně 
(cca ve 30%), třetí úrovně (cca 26 %), čtvrté úrovně (cca 15%), páté 
úrovně (cca 5%) a šesté úrovně (cca 1%), což pro nás není příliš dobrý 
výsledek (viz výše: 1.2.1 Úrovně způsobilosti). Průměrně je tedy na 
základních školách (a případně v prvních ročnících středních škol) 
zhruba čtvrtina žáků, kteří nedosáhli na druhou úroveň způsobilosti ve 
třech sledovaných oblastech (viz 1.2 Úrovně způsobilosti), ačkoli byla 
v tomto měření považována za základní. Existuje předpoklad, že tito 
žáci budou mít v budoucnu potíže při volbě a vykonávání povolání, což 
je skutečně alarmující situace. 
Celkové výsledky českých žáků shrnuté v číslech a procentech 
lze popsat i z hlediska sledovaných oblastí a typu textů. „Česká 
republika patří do skupiny devíti zemí, jejichž žáci dosáhli výrazně 
horších výsledků na škále Zhodnocení textu, zatímco na zbývajících 
škálách (Získání informací a Zpracování informací – pozn. aut.) je 
výsledek stejný nebo lepší než na škále celkové.(…) Je zřejmé, že žáci 
těchto zemí jsou méně zvyklí kriticky posuzovat a vyhodnocovat to, co 
čtou. Menší problémy jim dělá vyhledávat informace v textu a pracovat 
s nimi.“ (Palečková a kol., 2010, s. 19) Co se týče typu textů, tak rozdíl 
v úspěšné práci se souvislými a nesouvislými texty je zanedbatelný. 
Zajímavostí však je, že při testování v roce 2000 byli čeští žáci 
úspěšnější při získání, zpracování a zhodnocení informací 
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v nesouvislých testech, zatímco v roce 2009 měli o něco lepší výsledky 
při práci s texty souvislými.  
V souvislosti s nedostatečnými čtenářskými dovednostmi 
českých žáků vyšla najevo další zajímavá věc. „Prokázalo se, že na 
zhoršení výsledků českých žáků se podílejí zejména zhoršující se 
chlapci. Jejich zastoupení mezi žáky s nedostatečnou úrovní 
čtenářských kompetencí se zvýšilo téměř na třetinu.(…) V roce 2009 
tak nedosáhlo druhé úrovně způsobilosti 30,8% českých chlapců a 
14,3% dívek. Současně se snížilo zastoupení českých chlapců na páté a 
šesté úrovni téměř o polovinu (z 5.3% v roce 2000 na 2,8% v roce 
2009, přičemž podíl dívek zůstal téměř stejný (7,8% v roce 2009).“ 
(tamtéž, s. 7n) Odpovědi, které by blíže osvětlily otázky po příčinách 
tohoto propadu čtenářských dovedností u českých chlapců, by 
vyžadovaly zřejmě samostatný výzkum. Dovolím si však odhadovat (z  
výsledků PISA 2009 týkajících se oblíbenosti školního prostředí a 
docházky dětí do školy), že propad v testování chlapců bude úzce 
souviset s neatraktivností českého školního prostředí pro polovinu 
českých žáků. „Je alarmující, že více než polovina všech českých 
patnáctiletých žáků se ve škole často nudí a třetina do školy nechce 
chodit.(…) Výrazně se také podle žáků zhoršila kázeň v hodinách 
českého jazyka.“ (Palečková a kol., 2010, s. 7) Chlapci na požadavky 
učitelů obvykle reagují razantněji než dívky bez ohledu na budoucnost 
(pokud je tedy čtení nebaví, tak nečtou, a to bez ohledu na známku ze 
čtenářského deníku apod.). Domnívám se tedy, že velkou část z oné 
poloviny žactva, které se ve škole nudí, tvoří především chlapci.  
Jiří Trávníček ve svém výzkumu upozorňuje na výsledky 
českých žáků v testování PISA z kvantitativního hlediska. Říká, že 
„(…) výpovědní hodnota výsledků je víc než jasná. Ti, kdo čtou 
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několikrát týdně, mají lepší výsledky než ti, kteří čtou několikrát 
měsíčně, přičemž výsledky těch druhých jsou zase lepší než výsledky 
těch, kteří čtou asi jednou za měsíc, atd. Přitom tyto výsledky platí 
jednoznačně nejen pro čtenářskou gramotnost (ten, kdo uvádí, že čte o 
stupínek méně, má i o stupínek horší testy).“ (Trávníček, 2008, s. 158) 
Hana Košťálová, lektorka Kritického myšlení, však ve svém rozhovoru 
pro Respekt vystihuje problematickou povahu tohoto kvantitativního 
pohledu: „Jiné výzkumy navíc upozorňují na to, že umění číst hodně 
stránek textu ještě nezaručuje, že umím číst kvalitně. Důležitější než 
hodně číst je spíš trénink čtenářských strategií, aby člověk uměl 
rozpoznat informace, které jsou pro něj podstatné, dovedl je zařadit do 
souvislostí a nenechal se odradit prvním nesrozumitelným slovem, na 
které v textu narazí.“ (Košťálová, 2008, s. 23) Rozvoj čtenářských 
dovedností nepřichází auomaticky pouze s častými příležitostmi ke 
čtení, ale učitelé by při něm měli pamatovat především na dílčí roviny 
čtenářské gramotnosti. 
 
 
1.4 Čtenářská gramotnost jako nutné vybavení každého žáka 
 
Současná aktuální diskuze vedená o procesech čtení a 
čtenářských dovednostech v našem prostředí souvisí s dlouholetými 
výzkumy a polemikami vedenými ve vyspělých státech. To vnímám 
jako velmi pozitivní jev, neboť medializace výsledků PISA, tvorby 
standardů, diskuze o nových kurikulárních dokumentech apod. může 
úspěšně podpořit započatý proces přeměny současného školství. „Do 
poloviny 90. let nebyl v našich podmínkách používán pojem čtenářská 
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gramotnost. Nejfrekventovanějšími pojmy byly a dosud jsou pojmy 
čtení, četba, dovednost čtení, proces čtení atp.“ (Doležalová, 2003, s. 
76) To je dáno vývojem a neznamená to, že by se o procesech a 
funkcích čtení do 90. let nemluvilo. Je však důležité si uvědomit, že se 
diskurzy kolem čtení a čtenářské gramotnosti přece jen liší. „Máme-li 
určit, jaký je vztah mezi čtenářskou gramotností a čtením, musíme 
označit čtenářskou gramotnost za širší a komplexnější jev než čtení. 
Čtenářská gramotnost zastřešuje soubor dovedností při práci s 
textovými informacemi, ve které je čtení základ.“ (Straková, 2002, s. 
10). To je časté nedorozumění, s nímž se lze setkat např. v diskusních 
příspěvcích pod různými články souvisejícími se čtenářskou 
gramotností. Reagující autoři totiž často nevnímají rozdíl mezi čtením a 
dalšími procesy, dovednostmi a schopnostmi komplexně shrnutými pod 
pojem čtenářské gramotnosti. „Čtení je výchozí činností pro tuto práci 
a pro další operace s informacemi. Čtenářská gramotnost vyžaduje 
ještě další myšlenkové procesy, schopnosti a dovednosti, které doplňují 
čtení a psaní o určitou instrumentálnost.“ (tamtéž, s. 10). 
Situace ohledně definice čtenářské gramotnosti je v českém 
prostředí poměrně komplikovaná. Vzhledem k tomu, že tento pojem 
nevychází původně z našeho prostředí, tak se nám všechny přeložené 
definice mohou zdát příliš složité, nebo naopak nedostatečně výstižné. 
Navíc samotný obsah pojmu gramotnosti prošel poměrně bouřlivým 
obdobím historických změn všude ve světě a myslím, že je vždy 
nesmírně složité pro aktuální společnost stanovit to nejdůležitější, 
v čem mají být následně žáci (potenciální budoucí dospělí členové 
společnosti) vzděláváni. Už kvůli dosavadnímu „zpětnému“ principu 
vzdělávání, na který upozorňuje Ken Robinson ve svém videu 
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Changing education paradigms: 8 jednoznačně ve společnosti převládá 
snaha učit žáky tomu, co bylo dříve a mohlo by se jim rozhodně 
vyplatit v minulosti. Problém tohoto vzdělávacího paradigmata spočívá 
v tom, že ve skutečnosti nikdy nemůžeme přesně vědět, jaké problémy 
a výzvy na žáky čekají v budoucnosti, tj. co skutečně využijí. Toto 
uvědomění může posloužit jako východisko pro posun (u nás historicky 
později započatý) k reformě vzdělávání a jejím smysluplném 
pokračování. 
 
Čtenářská gramotnost (angl. critical literacy) je v anglicky 
mluvících zemích běžným pojmem. V následujícím doslovném 
překladu raději používám spíše pojem kritická gramotnost, ačkoli tento 
pojem se v českém prostředí objevuje spíše v souvislosti se čtenářskými 
dovednostmi nutnými pro dosažení 5. a 6. úrovně způsobilosti (1.2.1 
Úrovně způsobilosti) a v šesté rovině čtenářské gramotnosti (viz 1.4.1 
Roviny čtenářské gramotnosti). „Kritická gramotnost je schopnost číst 
texty aktivním a reflexivním způsobem napomáhajícím čtenáři lépe 
porozumět moci, nerovnosti a nespravedlnosti v lidských vztazích.(…) 
Rozvoj kritické gramotnosti umožňuje lidem v moderním světě 
interpretovat texty skrze informace a mocenské vztahy, jež jsou v nich 
ukryty, přičemž za „text“ je (…) považován jakýkoli prostředek 
umožňující vzájemnou komunikaci jednotlivců, kteří používají jazykové 
kódy a konvence typické pro danou společnost. To znamená, že za texty 
se považují romány, rozhovory, písně, obrázky, videa apod.“9 Možností, 
                                                           
8
 Video v angličtině s názvem Changing education paradigma je dostupné z 
<http://www.ted.com/talks/ken_robinson_changing_education_paradigms.html>. 
9
 Článek o kritické gramotnosti, její historii, pedagogických základech a praktickém využití 
ve vzdělávání je dostupný z www:< http://www.learnnc.org/lp/pages/4437>. 
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jak mají žáci pod vedením učitele s texty pracovat, aby se z nich stali 
kriticky uvažující čtenáři (a příjemci veškerých informací), je potom 
více, ale mezi všemi převahuje jednoznačně kladení otázek. „Čtení 
s porozuměním vychází z procesu porozumění textu a konstruování 
významu napsaných slov. Učitelé již dlouhou dobu využívají otázky ke 
sledování porozumění u svých žáků. Učitelovy instrukce v rámci této 
strategie by měly vést až k momentu, kdy učitel vyzve své žáky, aby 
kladli otázky sami.(…) Kladení otázek je účinnou strategií pro zvýšení 
porozumění textu, protože zaměřuje pozornost čtenáře k obsahu textu a 
poskytuje mu zároveň důvod, proč by měl něco číst. Dále také 
podporuje aktivní myšlení v průběhu čtení, což pozitivně přispívá 
k propojení informací z textu s tím, co již žáci znají.“10 Nicméně je 
zřejmé, že obecné definice nemohou v našem vzdělávacím prostředí 
stačit, neboť zkušenosti se vzděláváním žáků vedoucím k jejich 
dobrému porozumění souvislému i nesouvislému textu (zahrnujímu 
kritické posouzení obsahu textu a záměru jeho autora) jsou výrazně 
menší.  
Pro komplexnost pohledu (a zároveň ve snaze o výstižnost) jsem 
vybrala z  českého prostředí dvě definice11 čtenářské gramotnosti, jež se 
                                                           
10
 Text týkající se čtení s porozuměním a strategie kladení otázek je v originálním znění 
dostupný z www: <http://www.mrsdell.org/reading/comprehension.html>. Mezi další 
informační webové stránky zaměřené na praktické aktivity, strategie vedoucí k porozumění 
a některé konkrétní lekce patří tyto: <http://www.reading.org/> a 
<http://www.readwritethink.org/>. 
11
 Definic čtenářské gramotnosti je poměrně velké množství. Já jsem pro tuto práci zvolila 
pouze dvě, neboť mi jde pouze o vymezení čtenářské gramotnosti nikoli o analýzu pojmu 
jako takového. Další definice čtenářské gramotnosti v českém jazyce lze nalézt v publikaci 
Měření vědomostí a dovedností (ÚIV, 1999), STRAKOVÁ, J. a kol.: Vědomosti a 
dovednosti pro život (ÚIV, Praha, 2002), STRAKOVÁ, J. a TOMÁŠEK, V.: Mezinárodní 
studie čtenářské gramotnosti a její realizace v České republice. (VÚP, Praha, 1995) nebo 
na webových stránkách dostupných z www:< http://www.ctenarska-gramotnost.cz> a 
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vzájemně doplňují. První definicí je podrobná charakteristika čtenářské 
gramotnosti pro potřeby testování PISA 2009: „Čtenářská gramotnost 
je schopnost porozumět psanému textu, zabývat se jím, přemýšlet o něm 
a používat ho k dosažení vlastních cílů, k rozvoji vlastních vědomostí a 
potenciálu a k aktivní účasti ve společnosti.“ (Palečková a kol., 2010, s. 
12) Výrazně větší počet verb zdůrazňuje, že samotné vědomosti nejsou 
příliš pro život použitelné a upozorňuje nás na nutnou aktivní povahu 
celého procesu, v němž se snažíme jako pedagogové žákovi dopomoci 
k hlavnímu cíli: číst s porozuměním. 
K doplnění této definice jsem zvolila následující charakteristiku, 
jež pochází od VÚP a je momentálně její nejaktuálnější formou: 
„Čtenářská gramotnost je celoživotně se rozvíjející vybavenost člověka 
vědomostmi, dovednostmi, schopnostmi, postoji a hodnotami 
potřebnými pro užívání všech druhů textů v různých individuálních i 
sociálních kontextech.“ (Košťálová a kol., 2010, s. 14) Zde je pojem 
čtenářské gramotnosti výstižně vymezen vyjmenováním všech 
důležitých částí, jichž vzděláváním chceme dosahovat, a jednoznačně je 
tedy řečeno, že nejde u rozvíjení žáků skutečně pouze o jejich 
vědomosti. Tu nejdůležitější část však spatřuji v důrazu na popis 
čtenářské gramotnosti jako „celoživotně se rozvíjející vybavenosti 
člověka“, neboť zdůrazňuje funkční stránku čtení pro život a aktuální 
potřebu všech lidí. 
Dobrému porozumění komplexnosti pojmu čtenářská gramotnost 
dále napomáhá rozlišení všech jeho souvisejících rovin. Tyto roviny 
jsou neoddělitelné, jak upozorňuje Hana Košťálová v článku Čtenářská 
                                                                                                                                                                                
<http://wiki.rvp.cz/Knihovna/1.Pedagogicky_lexikon/G/Gramotnost/Ctenarska_gramotnos
t>, aj. 
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gramotnost a její složky (2010, s.14n), ale pro lepší porozumění 
považuji za vhodé je rozebrat postupně. 
 
1.4.1 Roviny čtenářské gramotnosti 
 
1) První rovinou je pozitivní vztah k četbě, vnitřní potřeba číst a 
potěšení z četbou strávených chvil.  
 
Může být klamným zdáním, že tato rovina je pro žáka nejsnáze 
dosažitelná, protože zahrnuje pouze zábavnou složku. Vzhledem 
k tomu, že dílčí část testování PISA 2009 se věnovala i oblibě čtení u 
patnáctiletých žáků, tak výsledky tomuto zjednodušujícímu 
předpokladu rozhodně neopovídají: „Od roku 2000 do roku 2009 se 
v České republice zmenšil počet žáků, kteří uvedli, že čtou pro radost, a 
současně se zmenšila i průměrná hodnota indexu čtení pro radost. Tyto 
změny jsou největší ze všech zemí OECD.“ (Palečková a kol., s. 7) 
České žáky nebaví číst, protože ve čtení nevidí žádný smysl ani 
uspokojení. Primárně se na utváření pozitivního vztahu ke knize a 
na návyku čtení podílí rodina. Další výraznější vliv na tento typ 
formování žáka-čtenáře má potom škola. A vzhledem k tomu, že na 
druhém stupni základních škol se pracuje se souvislými texty většinou 
pouze v hodinách literární výchovy (nebo často kvůli nedostatku času 
ani v nich), tak zhoršení výsledků v kombinaci s tímto aspektem zřejmě 
není pro většinu učitelů žádným překvapením.  
K naplnění této roviny nestačí pouze zadávat domácí úkoly 
související s četbou, ačkoli to popisují autorky Věříšová a kol. jako 
poměrně úspěšnou činnost. Především je však potřeba změnit přístup 
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k výuce natolik, aby žák měl dostatek příležitostí ke čtení a aby v jeho 
okolí byl co možná největší počet nadšených čtenářů. Leckdy není 
tento model v domácnosti naplňován, ale právě zde může výrazně 
přispět škola a učitelé jako autorita a jiný vzor. Proto považuji za 
klíčové, aby nikdo ve škole nepovažoval čtení za ztrátu času (ve smyslu 
“Kdyby ses radši učil!“ apod.), také učitelé by měli číst před svými 
žáky (byť z počátku to bude jistě spíše programové odhodlání „být 
vidět často s knihou a číst si v ní“ vzhledem k povinnostem pedagogů 
dozorovat o přestávky a volné hodiny), ve vhodných chvílích a o 
hodiny žákům předčítat a měli by být přístupní diskuzím o čteném a 
přečteném (byť to „ubírá“ čas z hodiny). Učitelé by měli být ochotni 
sdílet zážitky z četby a své žáky k tomu vést, protože záhy většina z 
nich může pochopit, že sdílení zážitků a myšlenek ze čtení nám mj. 
pomáhá uvolňovat emoce a navazovat pozitivní vztahy s ostatními, 
dokonce i ve chvílích, kdy zrovna nevíme, o čem si povídat (což je 
např. pro děti v pubescentním věku obzvláště důležité).  
Zároveň nesmíme zapomínat na to, že pokud chceme žáky 
motivovat k četbě, je důležité jim nejen předkládat zajímavé texty, ale 
také je nechat si texty vybírat podle vlastního zájmu a vkusu. Ideální 
příležitostí umožňující takovou volbu, díky níž žáci čtou vlastní 
donesenou knihu společně v příjemné atmosféře, je dílna čtení12. Do 
této specifické výukové hodiny si žáci přinesou vlastní knihu, kterou 
čtou doma (nebo ji číst chtějí), zopakují si stanovená pravidla (např. 
Nikoho neruš., Čte se po celou dobu., V rozhovorech v závěru hodiny 
naslouchej druhým. apod.) a zhruba 30 minut se všichni včetně učitele 
věnují četbě. Na začátku dílny může učitel stanovit otázku, kterou se 
                                                           
12
 Podrobné informace o dílně čtení lze zjistit v příručce Steelová, J. L. a kol.: Dílna čtení 
(vychováváme přemýšlivé čtenáře.) Praha, 2007.  
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budou všichni zabývat v průběhu čtení (např. Jaké vlastnosti má hlavní 
hrdina? Jak to z textu jako čtenář poznám?) a po uplynutí doby ke čtení 
se na ni všichni snaží odpovědět v různých skupinkách, v nichž 
probíhají rozhovory. Dílna čtení by se měla pravidelně opakovat, aby si 
především žáci-nečtenáři zvyk číst upevnili. Autoři zmíněné příručky 
proto doporučují dílnu čtení alespoň 1 x týdně.  
Někdy ale žáci netuší, co by chtěli číst. A potřebují dobrou radu, 
což může být pro učitele náročná situace. Pomoci žákovi vybrat 
vhodnou knihu je odpovědná a vážná možnost přivést jej blíže k sobě 
samému a pomoci mu začít se čtením. Zároveň to však může být 
nezřetelněji viditelný pokrok v této rovině, neboť pokud se učiteli 
podaří motivovat k přečtení knihy žáka, který nikdy nečetl, a žák začne 
ve čtení vidět smysluplně strávený čas, je to skutečný úspěch. 
Podobným zážitkem přispěla k hodnocení dvouletého projektu 
v rozvoji čtenářských dovedností například paní učitelka Věra 
Sedláčková: „V této šesté třídě byla v září většina dětí, které nepřečetly 
samy jedinou knížku. Většinu předloh znaly pouze z filmových adaptací 
a televizních seriálů. Pravidelně četlo asi pět dětí. V průběhu roku – jak 
se postupně seznamovaly s literárními díly – začalo pravidelných 
čtenářů přibývat. Děti chtěly najednou vědět, jak jejich hrdina z ukázky 
dopadne, porovnávaly chování hrdiny se svým… To je myslím přesně 
to, o co všichni my učitelé usilujeme.“ (Věříšová a kol., 2007, s. 35) 
 
 
2) Další rovinou je vědomé využívání četby k seberozvoji a ke svému 
konání (tj. zúročení pro život).  
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Tato rovina je často zaměňována s rovinou první, neboť žák 
odmítající číst cokoli a kdykoli odůvodňuje svůj postoj tím, že čtení ho 
nebaví a to je ztráta času. Přestože jsou obě roviny neoddělitelné, 
nejsou zcela totožné. Je-li žák motivovaný pro čtení (viz výše), snadno 
najde využití chvil strávených nad knížkou pro svůj život. A pokud si 
text vybírá podle své aktuální potřeby něco zjistit, ověřit si apod., bude 
ke čtení pravděpodobně motivován alespoň na začátku. Někteří moji 
žáci nacházejí snadno argumenty vysvětlující jejich zálibu ve čtení: 
„Baví mě to a je zajímavé sledovat, jak se ta holka zachová v různých 
situacích. Je to neočekávané a také bych to chtěla dokázat. Někdy to 
aspoň zkusím v hlavě, i když to pak neudělám“ (dívka z 9. třídy čte 
momentálně knihu Nazí od Ivy Procházkové), „Líbí se mi, jak se ten 
kluk rozhoduje, když musí udělat něco důležitého. Taky jak je odvážný, 
to já tolik nejsem. Ale někdy bych chtěl být. Ale je pravda, že něco si 
nedokážu moc dobře představit…“ chlapec ze 6. třídy čte knihu Bratři 
Lví srdce od Astrid Lindgrenové), „No, rád čtu o zvířatech, přijde mi 
úžasný, kolik toho dovedou. Pak si to většinou všechno pamatuju, anebo 
když to zapomenu, tak vím, kde jsem si to přečetl. No, tak si to najdu 
znovu. Tohle je navíc docela dobrodružný, to mám rád…“ (chlapec ze 
6. třídy čte knihu Steve a já: můj život s lovcem krokodýlů od Terri 
Irvingové).  
Žáci, kteří čtou neradi a ke čtení zatím nejsou dostatečně 
motivováni, mají s hledáním využití čtení většinou potíže. Pracují 
většinou společně s ostatními v hodinách, kdy vyhledáváme například 
různé informace v textu, sdílíme své prožitky, vysuzujeme a 
předvídáme, ale na konci hodiny často mají pocit nesmysluplné práce. 
Jejich aktivita v hodině totiž souvisí spíše s ochotou plnit zadané úkoly, 
a protože mi především chtějí vyhovět, vyhledají odpovědi na jasně 
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strukturované otázky. Náročnějších aktivit se ale myšlenkově neúčastní, 
neboť uvnitř uvažují pouze nad tím, za jak dlouho hodina skončí a oni 
se budou moci věnovat vlastní zajímavé činnosti. Zajímavé je 
pozorovat, jak se jim ostatní žáci-čtenáři snaží vysvětlit, k čemu všemu 
lze použít to, co je v textu zaujalo. Často při těchto rozhovorech 
názorně srovnávají text s jinými texty či s vlastními zkušenostmi a 
přesvědčují své spolužáky k podobné činnosti. Zároveň u některých 
žáků může vše fungovat obráceně, protože pokud získají dojem, že 
přečtení konkrétního textu jim pomůže v životě, stávají se dychtivými 
čtenáři daného tématu, žánru apod. Důležité je potom tento zájem 
podpořit a nabídnout další podobné nebo i jiné texty, aby se nadšení 
žáka brzy nevyčerpalo. 
 
 
3) Třetí rovinou je potom umění doslovného porozumění čtenému, tedy 
dovednost čtenáře dekódovat psaný text a porozumět mu (s 
neodmyslitelným zapojením dosavadních znalostí a zkušeností).  
 
Když čtenář nerozumí velkému množství slov v libovolném 
textu, je takové čtení pro něho absolutně zbytečné, protože je 
nezajímavé a nemá žádný význam. Zároveň však není nutné porozumět 
všem slovům, abychom z díla měli patřičný estetický prožitek a mohli 
jej využít pro své prožitkové a myšlenkové potřeby. Pravděpodobně 
žádný čtenář (ani zkušený) nesedí u knihy se slovníkem, aby každé 
neznámé slovo okamžitě vyhledal. Dekódovat text je možné i se slovy, 
kterým zcela žák nerozumí, ale umí si s tímto problémem poradit, tj. 
ovládá strategie vysuzování, předvídání a umí si poradit s analýzou 
slov.  
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Každý z nás je však jiný a potřebuje jiné časové období pro 
rozvinutí schopností a ukotvení strategií pro čtení. Proto je důležité 
časté modelování13 jednotlivých strategií a metod, které nám pomáhají 
porozumět jednotlivým slovům, příběhu, textu apod. 
Individuální rychlost učení v této rovině může napomoci učiteli 
při práci s naprosto jedinečnými znalostmi a zkušenostmi ze čtení i 
života jednotlivých žáků. Žák pro porozumění textu nemusí nutně znát 
další autorova díla, celou teoreticko-historickou analýzu či (v případě 
neliterárních textů) jinou výkladovou část o nějakém zvířeti, rostlině 
nebo jevu. Některé z těchto znalostí mu budou prospěšné, ale pro 
základní porozumění textu nejsou bezpodmínečně nutné. A protože je 
velmi pravděpodobné, že každá zkušenost bude jiná a některé budou i 
„chybné“ (z hlediska vědeckého), lze toho všeho v hodinách velmi 
dobře využít. Modelování, vysuzování, předvídání a další rozhovory 
jsou různé příležitosti pro sdílení zážitků a názorů, při kterých všichni 
ve třídě mohou získat další užitečné zkušenosti právě podle své aktuální 
potřeby. Proto pro všechny žáky bude mít taková vyučovací jednotka 
motivační charakter (úroveň první) a opravdový význam a smysl 
(úroveň druhá). 
. 
 
4) V další rovině hovoříme o připravenosti čtenáře sdílet svá 
pochopení a prožitky s ostatními a přemýšlivě je porovnávat.  
 
                                                           
13
 Modelování aktivity je důležitá činnost učitele, který svým žákům detailně a nahlas 
předvádí možné vypracování aktivity, zpracování textu apod. podle zadání. Před očima 
žáka se tak odehrává jakýsi návod k tomu, jak nejlépe pracovat se svými myšlenkami při 
řešení zadaného úkoly, pokud si s ním sám neví příliš rady. Zcela detailní popis 
modelování lze v této práci najít na straně 81. 
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Tuto rovinu jsem zmínila již u pozitivního vztahu k četbě, 
seberozvoji a využití přečteného v životě. Společně sdílet lze různé 
poznatky, prožitky a myšlenky nad literárními i neliterárními texty, 
dokonce i ve chvílích (např. v dílnách čtení), kdy každý čte jinou 
knihu. Hana Košťálová ve svém popisu čtvrté roviny nezůstává pouze 
u zdůraznění potřeby sdílet, ale podrobnějším popisem upozorňuje na 
nutnost aktivního sdílení a naslouchání.  
Být připraven sdílet není nic snadného pro čtenáře, který si není 
jistý svým počínáním. Zároveň je tato ochota pohovořit s někým o 
tom, co čtu a co si o tom myslím, co mi to připomíná apod. dobrým 
znamením pro učitele. Leckdy ovšem žák zůstane u poslouchání 
ostatních a aktivně se z různých důvodů nezapojuje. Nejčastěji se 
setkávám vysvětlením žáka, že poslouchat druhého je přeci maximum, 
co může v dané chvíli udělat. A tak pro mnoho mých žáků je stále 
(navzdory mým snahám) nepřirozené klást doplňující nebo upřesňující 
otázky učiteli nebo ostatním, neboť to pro ně často znamená neopatrně 
„prozradit“, že nedávali pozor, nerozumějí látce apod. Jiní se obávají 
posměchu ze strany ostatních žáků nebo učitele pro svou „neznalost“ 
a tato obava je bohužel velmi často podmíněna opakovanou 
zkušeností. Skutečnost, že bez položení otázek, které je při čtení, 
naslouchání či diskuzi napadají, doopravdy o zásadní informace 
přijdou ke své škodě, většinu žáků nemusí vůbec napadnout, nebo se 
jim nezdá být horší než zmíněné „prozrazení“ (ačkoli ve volném čase 
by s tím dobrovolně nesmířili). Jiní žáci by rádi přemýšlivě sdíleli 
vlastní myšlenky a aktivně se snaží zapojit, ale neví, jaký způsob je 
pro sounáležitost myšlenek vhodný, a tak často ani nerozpoznají, že 
jim něco ve vzájemných rozhovorech schází. Mají pocit, že všemu 
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rozumějí a teprve ve chvílích modelování si stejně jako ostatní 
uvědomí, že pasivitou o mnoho zajímavého a poučného přicházejí.  
 
 
5) Pátou rovinou je umění vyvodit z přečteného závěr a schopnost text 
(kriticky) posoudit z různých hledisek (mj. z hlediska záměru 
autora). 
 
Vysuzovat informace z textu a výstižně jej na závěr shrnout 
patří mezi nejnáročnější požadavky kladené na každého čtenáře, 
„protože vyžadují souhru celé řady dovedností.“ (Košťálová a kol., s. 
50) Domnívám se, že naprostá většina žáků obojí z běžné transmisivní 
výuky neovládá.14 A není to překvapivé, protože podle zkušeností ze 
svého okolí soudím, že se schopností kriticky posoudit text z různých 
hledisek absolvuje základní školu jen minimum žáků (což jistě 
pozitivně kvitují někteří tvůrci reklam a propagátoři rozličných 
značkových výrobků). Přestože čtení s porozuměním je celoživotně 
rozvíjeným procesem, tak jen minimum absolventů tuto strategii 
dodatečně ovládne ve svém dalším pracovním či studijním životě. A 
to navzdory tomu, že obě tyto schopnosti patří mezi ty nejdůležitější. 
„Shrnutí (vlastními slovy žáka!) je velmi důležitá strategie, protože 
existují důkazy z výzkumů, že shrnutí rozvíjí porozumění textu u 
žáků, a to jak textů vyprávěcích, tak naučných. Shrnutí pomáhá žákům 
budovat celkové porozumění textu, povídce, kapitole, článku.“ 
(Košťálová a kol., 2010, s. 50) Pouze čtenář, který porozumí smyslu 
                                                           
14
 Viz výsledky PISA 2009 zpracované např. v národní zprávě v publikaci Hlavní zjištění 
výzkumu PISA 2009 (Umíme ještě číst?) dostupné z www: <http://www.uiv.cz/ 
soubor/4391.cz> 
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textu, najde jeho hlavní myšlenku a dovede jej svými slovy shrnout, je 
schopen také tento text kriticky posoudit (především z hlediska 
záměru, který má autor). Nutnost této vybavenosti člověka pro dnešní 
svět je rozhodně nesporná, neboť rozeznat funkci textu, který je mu 
předložen, je stěžejní jak pro pochopení, tak pro jeho vlastní 
navazující konání.  
Běžná zakrnělost této čtenářské dovednosti u žáků se však dá 
zlepšit poměrně brzy, pokud se učitel s nimi čtení pravidelně věnuje a 
názorně jim (alespoň zpočátku) modeluje různé čtenářské strategie a 
metody vedoucí k přemýšlivému čtení. „Porozumění čtenému textu se 
automaticky zvyšuje, jakmile žáci při četbě hledají smysl textu, usuzují 
a spojují čtené se svými dosavadními znalostmi a zkušenostmi, no a 
konečně když kladou otázky. Dobří čtenáři kladou otázky po celou 
dobu, kdy čtou text, ale zformulovat otázku je těžký a komplexní úkol.“ 
(tamtéž, str. 48) Pokud se žákům podaří nejprve zformulovat 
jednoduché otázky (např. doslovné), tak postupem času je vhodnými 
příklady můžeme dovést k pokládání deduktivních otázek (tj. těch, 
které vyžadují vysuzování na základě textu). Konkrétně radí Hana 
Koštálová (2010, s. 48) učitelům dále: „Poskytněte žákům startéry – 
úvodní slůvka k otázkám. Nechte žáky pracovat ve dvojicích pouze na 
této strategii – žáci přečtou kus textu a vystřídají se v kladení otázek.“  
 
 
6) Poslední je rovina metakognice: „Součástí čtenářské gramotnosti je 
dovednost a návyk seberegulace, tj. dovednost reflektovat záměr 
vlastního čtení, v souladu s ním volit texty a způsob čtení, sledovat a 
vyhodnocovat vlastní porozumění čtenému textu a záměrně volit 
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strategie pro lepší porozumění, pro překonávání obtížnosti obsahu i 
složitosti vyjádření.“ (tamtéž, s. 14) 
 
Pokud žák již ovládá alespoň některé strategie pro lepší 
porozumění textu, začne jich pravděpodobně využívat i ve chvílích, kdy 
si uvědomí, že textu nerozumí. To znamená, že sleduje aktivně celý 
průběh vlastního čtení a rozpoznává, že v textu neporozuměl slovu, 
pasáži nebo myšlence a rozhodne se, zda vyjasnění pro svůj záměr 
potřebuje, či nikoli, a dále pokračuje v četbě. Pro takovéto chvíle je 
důležitý návyk neustálé sebekontroly a regulace průběhu čtení, který je 
u zdatného čtenáře zautomatizován.  
 Za neobtížnější část považuji právě moment onoho uvědomění 
si, že něčemu nerozumím a celkově mi dané tvrzení nedává smysl. 
Mnoho žáků překvapivě často nedokáže právě toto rozpoznat a učitel 
může tyto okamžiky nezáměrně „přejít“ pouhým dotázáním se na 
podstatu nesrozumitelné části, přičemž se spokojí s odpovědí některých 
(úspěšnějších) žáků, popř. raději rovnou sám řekne „správnou“odpověď 
v domnění, že nyní již všem umožnil skutečné porozumění. Všichni 
žáci s odpovědí souhlasí, a tak časem vlastně ani nedovedou konkrétně 
vymezit, co porozumění textu znamená. Proto je v takových chvílích 
(nebo na místech v textu, kde učitel sám očekává podobné potíže s 
porozuměním) nutné názorně modelovat kladení otázek a užití dalších 
strategií. Teprve pravidelným cvikem všichni žáci rozpoznají, že 
některým pasážím textu nerozumějí a naučí se s tímto vědomím dále 
pracovat. Na první pohled může znít tato informace paradoxně, ale 
z vlastní učitelské praxe mohu potvrdit, že tato situace je v hodinách 
častým jevem a (právě pro svou „tichou nenápadnost“) není snadno 
rozpoznatelná. 
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1.5 RVP ZV a rozvoj čtenářství v české škole (hodiny literární 
výchovy aj.) 
 
„Pokud se škole nedaří rozvíjet u žáků ochotu k celoživotnímu 
učení spojenou s potřebnými dovednostmi, neplní jeden ze svých 
hlavních úkolů. Učení se neobejde bez aktivního čtení spojeného 
s porozuměním na vyšších hladinách mentálních operací.“ 
(Gramotnosti ve vzdělávání, 2010, s. 8) V současné době je překvapivě 
čtení v tomto smyslu v praxi stále podceňováno, ve školním prostředí 
se mu nevěnuje nadále dostatek času (navzdory nyní již ověřeným 
špatným výsledkům našich žáků) a výuka probíhá nadále 
v transmisivním duchu. A to přestože se každý může opakovaně 
přesvědčit, že jednak není prakticky možné obsáhnout všechny znalosti 
současného světa, jednak (i kdyby to bylo možné, např. s nějakou 
technologickou pomůckou ve formě implantovaného „pansofického“ 
čipu) by nám to při řešení každodenních problémů stejně nepomohlo. 
Požadavky současné informační společnosti jsou jiné, poněvadž jsou 
dány jinými okolnostmi. A státní politika vzdělávání se snaží na tuto 
situaci reagovat reformou dosavadních kurikulárních dokumentů, 
protože „cílem vzdělávání už není – a ani nemůže být – zvládnutí 
dosavadního vědění lidstva, ale rozvíjení kompetencí, které člověku 
umožní celoživotně se učit, řešit problémy, najít si práci atd., tedy 
osvojování si tzv. klíčových kompetencí. Ty se rozvíjejí spolu s 
poznáváním nového, spolu s rozvojem oborových kompetencí, tedy i 
vědomostí z jednotlivých oborů.“ (Tomková, 2005) Nejnovější změnou 
v našem prostředí je víceletá tvorba nových kurikulárních dokumentů, 
jež jsou současnými programy národního vzdělávání: Rámcových 
vzdělávacích programů pro různé vzdělávací stupně. 
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Rámcový vzdělávací program představuje státní úroveň 
v systému nových kurikulárních dokumentů, přičemž především 
vymezuje závazné rámce vzdělávání pro jeho různé etapy (pro potřeby 
této práce se zaměřím pouze na etapu základního vzdělávání, tj. dále 
jen RVP ZV). Vzdělávání na jednotlivých školách se potom 
uskutečňuje na základě individuálních školních vzdělávacích programů 
(ŠVP). Rozdělení zodpovědnosti za vzdělávání žáků na všech stupních 
mezi státní a školní úroveň je dáno snahou vytvořit komplexní program 
vzdělávání, který od předškolního až po vysokoškolské vzdělávání 
vymezí všeobecně vše, co je společné a nezbytné na daných stupních 
(vzdělávací obsahy, specifickou úroveň klíčových kompetencí, jichž by 
žáci mohli dosáhnout po absolvování daného stupně vzdělávání apod.) 
a zároveň ponechá jednotlivým subjektům (školám, ředitelům, 
učitelům, rodičům i žákům) dostatek možností k volbě vlastního 
„komplexního přístupu k realizacím vzdělávacích obsahů.“ (RVP ZV, 
2007, s. 10) Tím umožňuje i plynulý přechod od transmisivního 
přístupu k výuce (staré paradigma) k novému žádoucímu pojetí- 
konstruktivistickému přístupu (nové paradigma), který je lépe 
přizpůsoben požadavkům současného světa. „Transmisivní koncepce 
klade důraz na předávání poznatků. Dogmatické pojetí nezahrnuje 
zkušenosti žáka, ale učitele považuje za garanta pravdy. Veškeré zdroje 
poznání pocházejí od učitele, na žákovi je, aby si tyto znalosti osvojil. 
Učitel hodnotí míru osvojení žákem.(…)“ Opakem je potom 
transmisivní přístup. „Henderson označuje za základní kritérium 
konstruktivistického přístupu „učení s porozuměním." Tento přístup 
zdůrazňuje činnostní a sociální aspekt školního vzdělávání. Aktivita 
žáka je chápána jako základní princip vyučování. Jde tedy o to, aby 
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školní výuka vedla žáky k aktivnímu učení, k samostatnému, tvořivému 
myšlení, k rozvíjení metakognice.“ (Kosíková, 2008)  
Nově koncipovaný RVP ZV doporučuje přechod k tomuto 
funkčnímu přístupu především stanovením klíčových kompetencí, které 
nelze plnohodnotně s transmisivním přístupem k výuce naplňovat. 
Zároveň jej podle mého názoru upřednostňuje, což lze vysledovat ve 
skutečnosti, že umožňuje „volbu různých vzdělávacích postupů, 
odlišných metod, forem výuky a využití všech podpůrných opatření ve 
shodě s individuálními potřebami žáků, (…) umožňuje uplatňovat 
variabilnější organizaci a individualizaci výuky (…) a vytvářet 
příznivé sociální, emocionální i pracovní klima založené na účinné 
motivaci, spolupráci a aktivizujících metodách výuky.“ (tamtéž, s. 10) 
Vzdělávacích možností nabízí RVP ZV ještě více, výše zmíněné však 
považuji za nejdůležitější vzhledem k podpoře čtenářství na základních 
školách. A nejdůležitější (zároveň však i nejproblematičtější) 
skutečnost pro reformování současného českého školství vidím v tom, 
že tento dokument primárně „předpokládá, že učitelé především sami 
budou hledat – a najdou – cestu, kterou k daným cílům nejefektivněji 
směřovat. Cest je mnoho, k naplňování současných cílů vzdělávání a k 
rozvoji klíčových a nově chápaných oborových kompetencí však 
nevedou všechny.“ (Tomková, 2005) Tato „dobrovolnost“ sice 
odpovídá plně jistému uvolnění závazných rámců vzdělávání těchto 
dokumentů (především v porovnání s předchozími programy: Základní 
škola, Obecná škola apod.) ve prospěch jednotlivých škol a jejich 
pracovníků, ale zároveň nebývá často naplňována. Čímž původní snaha 
„individualizovat, přizpůsobit a tedy vylepšit“ zůstává až příliš často 
nenaplněna a RVP ZV se potom v konkrétních ŠVP projektuje čistě 
formálně (bez jakýchkoli iniciativ pedagogických pracovníků daných 
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škol). Není to však vždy pouze chybou učitelů a vedení školy, neboť na 
tuto změnu nebyli pedagogičtí pracovníci systematicky připravováni. 
Autorky Irena Věříšová, Květuše Krüger, Eva Bělinková shrnují své 
poznatky ohledně tvorby ŠVP komentářem (2007, s. 188):„Je zřejmé, 
že nový vzdělávací program klade na vedení škol a pedagogické sbory 
nároky na dovednosti, ve kterých ale doposud nebyli učitelé dostatečně 
systémově vzděláváni. Nutně se zde tudíž otevírá široký prostor pro 
další vzdělávání pedagogů v manažerských dovednostech.(…) 
Domníváme se, jak jsme již uvedli výše, že má-li být změna viditelná a 
přínosná, je nutné zařadit požadavek na zvládnutí uvedených 
dovedností do povinné výbavy učitele a poskytnout k jejich získání 
dostatečný časový prostor. Zde se nabízí prostor nejen pro MŠMT ČR, 
nýbrž i pro pedagogické fakulty apod.“.   
Tuto situaci neusnadňuje ani zjištění, že se v RVP ZV de facto 
nehovoří o čtenářské gramotnosti, o programu rozvoje čtenářských 
dovedností žáků apod. „Čtenářská gramotnost se zatím v RVP ZV 
neobjevuje v pozici komplexního a dlouhodobého vzdělávacího 
cíle.(…) To může být důvodem, proč bývá ve školách často těžké udělat 
si na ni dostatek času. A protože čtení je myšlení, tedy náročná 
mentální činnost, čas vyžaduje.“ Zároveň jakékoli upozornění na 
nutnost rozvíjení čtenářských dovedností (byť v jiném pojmosloví) „se 
zde omezuje na tradičně „čtenářské předměty“ – jazykovou 
komunikaci. (…) Vyučující naučných předmětů jsou kurikulem málo 
pobízeni k rozvoji čtenářství. „Čtenářské cíle“ jsou tak v pozici, kdy 
spíše ukrajují z času na cíle, které stojí před učiteli jako závazné. Na 
druhou stranu vyučující očekávají, že jejich žáky někdo naučí číst tak, 
aby uměli využívat písemné zdroje informací v oboru, kterému se učí.“ 
(Gramotnosti ve vzdělávání, 2010, s. 9) Nedostatek času na čtení ve 
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škole považuji společně s absencí důrazu na pozitivní vztah k četbě a 
rozvoj návyků čtení za jedny z největších obtíží současné snahy 
zlepšit čtenářské dovednosti českých žáků. RVP ZV se bohužel právě 
nevyslovuje ani k jedné z těchto oblastí. Výsledky potom mohou být 
negativní pro celý vzdělávací systém. „Pro ty učitele, kteří nesledují 
soustavně vývoj v této oblasti (pojetí čtenářství, čtenářské gramotnosti 
apod. – pozn. aut.), může být čtenářská gramotnost jevem redukovaným 
na pouhé čtení s doslovným porozuměním, na vyhledávání informací 
nebo na reprodukci základního děje. To může vést k tomu, že učitelé si 
neosvojují metodiku potřebnou pro systematické a cílené rozvíjení 
čtenářské gramotnosti, protože se často domnívají, že stačí, když 
žákům občas zadají čtení z čítanky nebo z učebnice.“ (tamtéž, s. 9)  
Ráda bych ovšem opětovně upozornila, že jednotná metodika 
podpořená MŠMT a potřebná pro takové systematické a cílené 
rozvíjení čtenářských dovedností v našem vzdělávacím prostředí zatím 
víceméně schází. Vzdělávací kurzy pro praktikující učitele i ostatní 
zájemce jsou zatím stále stejně dobrovolnou aktivitou, jako výše 
zmíněná snaha najít cestu k rozvoji všech klíčových kompetencí 
(včetně kompetencí čtenářských, dosud nespecifikovaných v RVP ZV). 
Tuto zkušenost potvrzuje i dvouleté pozorování autorek publikace Kudy 
vede cesta ke čtenáři (s. 188n): „Na závěr projektu však právě možnost 
zkusit si něco naprosto nového některé učitelky hodnotily jako jeden 
z jeho hlavních přínosů. Nicméně na základě ročního pozorování se 
domníváme, že bez důkladné a dlouhodobé individuální metodické 
podpory, která bude k dispozici všem pedagogům, nelze vyžadovat 
výrazné posuny v systému školství.“ Jedinou současnou možností (opět 
pouze potenciální – nijak nehodnocenou, nespecifikovanou či 
nestanovenou) většiny učitelů, především vzhledem k finanční situaci 
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většiny základních škol, je prostudování zde citovaných odborných 
materiálů (většinou volně stažitelných na stránkách VÚP či ČŠI). Tyto 
okolnosti nevnímám jako příliš pozitivní východiska ve snaze posilovat 
čtenářské dovednosti našich žáků. 
Chceme-li žákovi pomoci dospět do nejvyšších úrovní 
porozumění textu (adekvátně k jeho věku), potom běžná praxe 
z literárních hodin (předložení textu se slovy: „Je to příběh o tom a o 
tom, teď si to přečteme všichni nahlas, abychom to viděli.“) rozhodně 
není dostatečná. O neúčinnosti tohoto (nebo podobného) metodického 
postupu k výuce, při sledování dílčích vzdělávacích cílů naplňujících 
všechny roviny čtenářské gramotnosti, se mohou opakovaně 
přesvědčovat každodenně pedagogové, rodiče i sami žáci. Projevy jsou 
různé: zaujetí žáků pro tento způsob práce v hodině je minimální, žáci 
jsou nesoustředění a jejich pozornost většinou zcela upadá ihned po 
začátku hodiny, minimální zaujetí samotných pedagogů pro dané (často 
stále stejné) texty se odráží v neúspěšné snaze vzbudit zvědavost u 
žáků, většinou proto dále zcela chybí pedagogova a (následně) žákova 
radost při četbě textu (schopnost estetického prožitku ze zajímavého a 
dobře vystavěného příběhu, básně apod.), která se však často ani 
nepovažuje za důležitou. Dále můžeme zmínit také mizivé společné 
zaujetí pro knihy a absence sdílení prožitků z četby mezi žáky 
vzájemně, mezi učitelem a žáky a také mezi rodiči a jejich dětmi. 
Jeden z hlavních nedostatků prvního „setkání“ žáka s textem 
vidím potom v rychlosti, se kterou je text předložen a přečten, 
zhodnocen a po zapsání „správné“ interpretace následně vyzkoušen (viz 
trasmisivní přístup k výuce in 1.5 RVP ZV a rozvoj čtenářství v české 
škole). Bez prožitku, bez vlastních myšlenek, bez vlastní (žákovy) 
iniciativy. V tom je ovšem zásadní potíž pro skutečné „učení se“, 
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poněvadž to vychází ze zcela jiného principu fungování našeho mozku 
(a posléze i paměti). „Mozek každého z nás operuje v každém prostředí 
nejúčelněji, pokud se snaží na kladené otázky primárně nalézt 
odpovědi sám, na základě svého stávajícího poznání. A až následně 
konfrontuje svůj individuální pohled s předkládanou odpovědí, která 
byla vytvořena mozkem někoho jiného.(…) Pro kvalitu života, logiku 
myšlení ("chytrost") a procesy rozhodování, není vůbec důležité, aby 
mozek dokázal zopakovat pojetí poznatků o určitém prostředí po někom 
jiném, ale aby si utvořil svoji vlastní strukturu, která mu umožní 
dovedně uchopit popisované jevy po svém, i když třeba s více či méně 
rozdílnou přesností. Z pohledu tohoto portálu 
(www.kvantovapsychologie.cz – pozn. aut.), není špatná odpověď 
taková, kterou si mozek čtenáře vytvořil individuálně sám, na základě 
svého vlastního poznání. Jako špatnou se může vyjevit pouze ta, kterou 
mu předkládá někdo jiný a on ji nekriticky, bez podrobení své vlastní 
cenzuře, akceptuje.“ (Šimonek, 2009) Pokud se zamyslíme nad tím, 
kolik času se ve škole běžně věnuje pouze přejímání poznatků a kolik 
času žáci bádají sami, nemůžeme se divit výsledkům, které poukazují 
především na to, že žáci neumí s nabytými vědomostmi ve skutečnosti 
pracovat (tj. adekvátně je použít v kontextech potřebných pro vyřešení 
problému nebo problémově nastavené situaci). Pro naše učení bez 
ohledu na věk je tedy podstatné především aktivní bádání, přemýšlení 
a vyvozování hypotéz, které dále aktivně konfrontujeme s jinými 
hypotézami. 
Důležitou součástí nových informací při poznávání světa (a učení 
se) je kontext a podrobnosti nových informací, se kterými se 
seznamujeme. Potom takovéto „rozvětvené“ informace snáze zapadnou 
do našeho stávajícího (doposud vystavěného) celistvého „obrazu světa“ 
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Z  tohoto důvodu je důležitá snaha prozkoumat široký okruh poznatků o 
nové informaci, neboť jen tak bude vhodně a použitelně zasazena do 
stávajícího systému znalostí a vědomostí. Dnes jsou tyto procesy 
vědecky prozkoumány a objasněny, a proto nerozumím tomu, proč se 
jimi neřídíme ve školní praxi: proč podle nich dále celkově 
nereformujeme náš vzdělávací systém apod. (mám na mysli především 
celkovou změnu časových dotací na jednotlivé předměty či výukové 
jednotky, redukci teoretického učiva, nárůst počtu hodin, v nichž bude 
nutné se věnovat čtení a psaní vlastní myšlenek, obecně větší 
provázanost učiva s aktuální realitou apod.). Díky RVP ZV je však 
možné nečekat na zmíněné (či jiné) změny skrze MŠMT, neboť škola 
již má některé kompetence měnit určité oblasti sama. Obzvláště pokud 
přemýšliví pedagogové začnou trvat na proměnách svých výukových 
předmětů (co do obsahu i formy).  
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2. Třífázové rozdělení hodiny literární výchovy na 2. 
stupni ZŠ 
  
Přihlédneme-li opětovně k výsledkům českých žáků v měření 
jejich čtenářských dovedností (viz 1.3 Výsledky českých žáků 
v mezinárodním testování PISA), zjistíme, že se hodiny literární 
výchovy (a analogicky zřejmě i jazykové a komunikační výchovy) 
v českém prostředí vyznačují velkými nedostatky. Domnívám se, že 
vyplývají z toho, že učitelé někdy zapomínají na to, že čtení je 
celoživotní proces, který není ukončen třetí třídou, v níž žáci většinou 
zcela ovládnou mechanismus čtení (tj. „umí číst“). Zároveň v něm 
nelze nic přeskočit ani uspěchat, aniž by se nestala nějaká zásadní 
„čtenářská chyba“ mající vliv na žákovy budoucí studijní výsledky, 
jeho pracovní a životní úspěšnost a celkovou spokojenost.  
Potíže se čtením, které se mohou (často i nevědomě s pomocí 
učitele) u žáků vyvinout, jsou různého druhu. Nejčastěji se ve svých 
hodinách setkávám se situací, kdy žák je pasivním „příjemcem“ 
informací a očekává, že všechny otázky mu kdykoli ochotně zodpovím, 
vysvětlím či ideálně roztřídím ještě před jeho „nutkáním“ zeptat se. 
Další potíží je skutečnost, že někteří žáci nesnášejí knihy a vše, co je s 
nimi spojené, protože v nich vidí pouze ztrátu svého času apod. Jiní 
žáci nechtějí pracovat v hodinách vůbec, neboť opakovanými pokusy 
zjistili, že při práci s texty nemohou být úspěšní, protože textu ve své 
podstatě většinou nerozumí. Tito žáci jsou frustrováni již pouhou 
představou četby nějakého textu, na nějž se bude učitel ptát a oni opět 
nebudou znát odpověď (protože tomu nerozumí, nebo nestihnou text 
nikdy přečíst). Většině žáků vadí dále např. představa, že budou svůj 
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čas trávit něčím zcela nepotřebným, protože odpovědi na problémy 
v jejich životě stejně nelze v knihách nalézt. Zajímavé však je, že 
„prolenošení“ hodiny s hlavou na lavici většinou za ztrátu času 
nepovažují. Domnívám se, že se s podobnými situacemi (velmi často 
ústícími v nekázeň žáků) setkává naprostá většina učitelů. Leckterý 
z nich se zřejmě i snaží podobným potížím u svých žáků předcházet 
nebo je následně řešit, ale zřejmě ani jedno není v běžném modelu 
literární hodiny (ve smyslu transmisivní výuky) možné.  
Z uvedených důvodů považuji za nejsmysluplnější rozčlenit práci 
s textem v hodinách literární výchovy do tří přirozených fází: první fáze 
by měla předcházet vlastnímu setkání s textem, druhá fáze přichází 
právě při onom setkání a „seznamování se“, kladení otázek apod. a třetí 
zpětnovazebná fáze následuje po přečtení textu a pomáhá čtenáři utřídit 
si myšlenky. Tento postup je ve vyspělých zemích zcela běžný, 
dokonce natolik, že vyhledat obecné informace ohledně jeho přínosů a 
rizik se mi nepodařilo, ačkoli jsem strávila na anglických webových 
stránkách15 mnoho času. Po konzultaci s kolegyní, jež dříve vyučovala 
předměty týkající se psaní a žurnalistiky v americkém prostředí, 
z něhož sama pochází, jsem usoudila, že tato skutečnost je dána tím, že 
rozdělení aktivit s textem na tři po sobě následující fáze je v těchto 
státech zcela typické.  
V českém prostředí upozorňuje na smysluplnost tohoto rozdělení 
např. Ondřej Hausenblas (v článku Než začneme číst a až skončíme, 
2010): „Potřeba „číst“ už před tím, než zaboříme oči do řádků textu, a 
„číst“ v hlavě ještě poté, co se kniha zaklapla, vyplývá jednak z povahy 
literárního díla – ono je úplné a komunikuje s národem právě tak před 
                                                           
15
 Např. <http://www.readingrockets.org/audience/teachers>, <http://www.reading.org/>, a 
<http://www.readwritethink.org/>. 
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čtením, jako při a po čtení.(…) Knížky se na nás v kulturním národě 
chystají a my na ně. A děti k tomu chceme dovést! A ke kultuře taky 
patří po četbě posedět a rozjímat, pak si popovídat o zážitku s druhými, 
doporučovat a kritizovat a vzpomínat na pěkná místa z četby.(…) A 
dále ta potřeba vyváženosti všech tří fází před-při-po plyne i z povahy 
čtenářství: náš mozek se nějak na čtení chystá, nějak jím postupuje a 
nějak musí po dočtení věc přemílat, zvažovat, vyhodnocovat… Tak 
postupuje a probíhá porozumění!“ Vzhledem ke svým zkušenostem 
čtenáře, žáka, studenta a učitelky souhlasím s přirozeností těchto fází 
plynoucích ze samé povahy čtenářství. Zajímavou zkušeností, jež mě 
v tomto pohledu utvrdila, byla situace ve vzdělávacím kurzu Kritického 
myšlení, kde jsme jakožto účastníci podobným způsobem „prožili“ dvě 
lekce týkající se práce s textem a kvůli nedostatku času jsme třetí lekci 
již plnohodnotně neprožívali „v roli žáků“, ale pouze jsme „přešli“ 
k jedné metodě stěžejní pro porozumění textu. Ve chvíli, kdy jsem 
dostala do ruky text, na nějž jsem nebyla nikterak připravena, jsem se 
cítila zklamaná a zároveň mě text skutečně příliš nezajímal (oproti 
předcházejícím). V tu chvíli jsem si poprvé skutečně uvědomila, že 
moji žáci nemají důvod se těšit na texty, jež jim předkládám, neboť je 
pochopitelně nezajímají. Následně jsem si ve vlastních hodinách 
ověřila, že pokud věnuji čas aktivitám souvisejícím s textem ještě před 
tím, než jej žáci spatří, zvýším tím jejich zaujetí téměř stoprocentně.  
 
V následujících částech druhé kapitoly se proto zaměřím 
konkrétně na příležitosti k četbě uměleckých textů v hodinách literární 
výchovy a mimo ně, dále na podstatu a smysl rozčlenění aktivit 
spojených s textem v hodině literární výchovy, na činnosti plánované a 
prováděné před čtením, při čtení a po čtení a na analýzu provedeného 
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výzkumu se zaměřením především na praktikování těchto aktivit 
v hodinách literární výchovy na 2. stupni základních škol. 
 
 
2.1 Aktivity před četbou – při četbě – po četbě a jejich podstata 
 
Ondřej Hausenblas ve svém příspěvku do sborníku Čtenářská 
gramotnost jako vzdělávací cíl pro každého žáka, který byl vydán ČŠI 
pro podporu čtenářské gramotnosti, upozorňuje: „Skutečné čtení 
nezačíná až ve chvíli, kdy se žákovy oči upřou do textu a luští slova a 
věty. A nekončí s posledním slovem a tečkou věty. Dokonce ani 
doslovné porozumění slovům a větám (technika čtení a znalost slov a 
stavby vět) tak nezačíná ani nekončí.“ Tímto citátem bych chtěla 
nejprve upozornit na hlavní problém plánování hodin literární výchovy 
v duchu „tradiční“ výuky (ve smyslu transmisivní školy): na uměle 
vytvořený rozdíl mezi žákovým čtením (tj. čtením ve škole, nejčastěji 
v hodinách literární výchovy, které bych nazvala „čtením na zkoušku“) 
a čtením dospělých lidí (tj. takovým čtením, kdy dospělí lidé čtou 
rozličné texty, protože to skutečně potřebují pro svou práci, radost, 
odbornost, apod.; široká veřejnost a leckdy i učitelé se domnívají, že 
pouze tohle je „opravdové čtení“). Tento rozdíl se potom profiluje 
v plánování hodin literární výchovy, protože dílčí cíle, které mají být 
naplněny, jsou zcela odlišné od reálného života, potřeby a skutečnosti. 
A z toho vyplývá, proč jsou pro žáky takové cíle většinou také 
nepřirozené, nezajímavé a tím i nedosažitelné, protože nepotřebné. 
Nesouhlasím s rozdělováním (víceméně nevědomým, či spíše 
explicitně pojmově nerozlišeným) čtení na „žákovské čtení“ ve škole a 
„dospělé čtení“ po absolvování školy v tomto smyslu a s adekvátně 
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tomu uspořádanými hodinami literární výchovy podle transmisivního 
přístupu k výuce, neboť jej považuji za nesmyslné. Oproti tomu  je 
třífázové rozdělení literárních hodin z hlediska 
konstruktivistického přístupu k výuce přirozeným a nutným 
členěním, které vyplývá z přirozenosti procesu čtení a naplnění všech 
potřeb a očekávání čtenáře. 
„Dávno před čtením dítě zná většinu slov, na která pak v textu 
narazí, zná jejich význam a má ho spojený s nějakou vlastní 
představou. A pokud jde o slovo řídké či cizí, bývá v paměti žáka 
připraveno i se situací, ve které se s ním žák setkal. (…) I v průběhu 
čtení se neděje jenom to, že si žák ze své paměti vybavuje, jakou věc či 
pojem které slovo znamená, (…) kontroluje, jak navazuje nová událost 
na to, co bylo uvedeno hned předtím nebo i o větší kus dříve než 
předtím. A navíc žák také předvídá, odhaduje, jak se to asi vyvine, nebo 
s čím na nás teď vyrukuje autor. (…) Ještě dlouho poté, co žák dočte 
poslední slovo, v jeho mysli se přerovnávají a nově usazují informace i 
prožitky, mysl (a mnohdy i oko) se stále vrací k tomu, co bylo v četbě 
příjemné, i k tomu, co znepokojovalo, a také k tomu, čemu stále 
neporozuměl. Žák k tomu, co dočetl, opět přiřazuje své předcházející 
představy a zkušenosti, porovnává to, co mu podle jeho mínění text řekl 
o životě a světě, s tím, jak on sám svět dosud chápal.“ (tamtéž, s. 51) 
Většina z těchto procesů se uskutečňuje pouze v případě zdatného 
čtenáře, jenž má ve čtení zálibu. Takových žáků v současnosti není 
mnoho16, a proto považuji za aktuální hovořit o nutnosti proměny 
výuky alespoň v literárních hodinách. Ačkoli se postupem času může 
                                                           
16
 Viz výsledky PISA 2009 zpracované např. v národní zprávě v publikaci Hlavní zjištění 
výzkumu PISA 2009 (Umíme ještě číst?) dostupné z www: <http://www.uiv.cz/soubor/ 
4391.cz>. 
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situace změnit a je pravděpodobné, že budou vymyšleny další postupy a 
metody dovedně rozvíjející čtenářskou gramotnost žáků, domnívám se, 
že se nic nezmění na potřebě text žákům přiblížit (skrze jejich znalosti, 
prožitky, vzpomínky apod.) ještě před setkáním s ním a zároveň jim 
umožnit si jej pro sebe (po přečtení) reflektovat a zařadit do vlastního 
dosavadního konceptu světa. 
 
2.1.1 Aktivity před četbou 
 
 První část hodiny literární výchovy by měla být vymezena pro 
aktivity, které žákům pomohou vzpomenout si a vybavit si zkušenosti 
a znalosti o oblasti, ke které se bude vztahovat hlavní myšlenka 
plánovaného textu (tj. jeho smysl a podstata). Jedná se výhradně o 
činnosti, které žáci činí před tím, než se setkají s textem, a mohou trvat 
třeba jen 5 minut (podle aktuální potřeby učitele). Jejich podstatou je 
snaha, aby si všichni žáci vybavili poznatky, situace nebo představy 
spojené s touto oblastí, zaměřili na ně svou pozornost a vzájemně je 
sdíleli (alespoň ve dvojici). Vstupní otázky, problémově položené 
dotazy, dilemata vztahující se k různým situacím apod., kterými učitel 
zahajuje hodinu, musí být pokládány tak, aby vedly k opravdové 
podstatě textu (a tudíž, aby se hledisko zájmu nepřesunulo 
k nesouvisejícím zkušenostem a představám), aby vzbudily zájem i u 
introvertních žáků (kteří potřebují více času na promyšlení) a 
motivovaly všechny žáky k přemýšlení o daném problému.  
Přestože se učitel v těchto aktivitách snaží co nejvíce přiblížit 
žákovým zkušenostem a znalostem, nesmí příběh a jeho podstatu nikdy 
prozradit (ani z obavy, že by jej žáci z textu nepochopili). Ani se 
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k tomu nesnaží v této fázi dospět „návodnými“ otázkami. Výsledky 
všech aktivit před četbou by měly být ponechány pouze ve fázi 
vzpomenutí, asociací a vzájemného sdílení, ale učitel nevybízí žáky 
k etickému, emotivnímu či racionálnímu hodnocení, rozhodnutí či 
závěrečnému shrnutí. V opačném případě se totiž učitel vrací k podstatě 
transmisivní výuky, neboť žákům předá „pravdivou informaci“, která je 
zřejmě zaujme, nicméně si jí zřejmě nezapamatují. Důvodem je 
skutečnost, již jsem si mnohokrát sama ověřila, tj. že žáci si nepamatují 
informace, které sami aktivně (bádáním, myšlením, odhadováním, 
apod.) nezískali.  
Pro lepší představu uvádím dále aktivity, jež je možno před 
setkáním s textem se žáky vykonat. A upozorňuji na skutečnost, že 
jsem se snažila pouze obecně charakterizovat typy těchto aktivit, jejich 
podstatu a dále jsem kurzívou vyznačila některé konkrétní možnosti 
jejich využití. Mým záměrem bylo pojmout podstatu těchto činností a 
nesnažila jsem se vyjmenovat všechny dostupné aktivity či metody, 
neboť s tímto záměrem byly napsány jiné publikace: např. Petty, G.: 
Moderní vyučování. Praha: Portál, 2004; Fisher, R.: Učíme děti myslet a 
učit se. Praha: Portál, 2004; Košťálová, H., Šafránková, K., 
Hausenblas, O., Šlapal, M.: Čtenářská gramotnost jako vzdělávací cíl 
pro každého žáka. Praha: VÚP, 2010; Věříšová, I., Krüger, K.,  
Bělinová, E. a kol.: Kudy vede cesta ke čtenáři: rozvoj dětského 
čtenářství na základní škole. Praha, 2007 aj. 
 
příklady aktivit před čtením textu17: 
                                                           
17
 Aktivity před vlastní četbou rozvíjející čtenářskou gramotnost nejsou většinou totožné s 
aktivity vedoucími k navození vhodné atmosféry ve třídě po přestávce apod. (známé jako 
různé „ledolamky“„ aj.), poněvadž sledující různé cíle. Přestože je důležité navodit ve třídě 
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• otázky zaměřené na podstatu a smysl později předloženého textu  
 
-  např. Stalo se ti někdy, že…?; Setkal ses někdy s tím, že…?; 
Vzpomeneš si, kdy/kde jsi mohl slyšet slovo/ větu/ přirovnání aj.? 
Co se tím myslí, proč se to používá?; Znáš ve svém okolí někoho, 
kdo udělal…/by mohl udělat…? Co ho k tomu asi zřejmě vedlo? 
Co si mohl myslet/cítit/chtít? Jak uvažoval, když se rozhodl…?; 
Jak jsi se potom cítil/ jak se potom cítil ten dotyčný…? Co sis o 
tom myslel po té situaci a co si o tom myslíš dnes? Co si o tom 
mohl myslet ten známý a k čemu by mohl dojít po čase (dnes) aj. 
 
Řetězec otázek, který se bude smysluplně vyvíjet, nelze plně 
plánovat, ale lze jej vhodně „moderovat“ přímo v hodině. Učitel  
svými otázkami, vyčkáváním a záměrným zdržením se reakcí (v 
potřebných chvílích) jednak dává prostor všem žákům (i těm, kteří se 
většinou neprojevují, poněvadž nemají dostatek času k promyšlení 
položených otázek a stanovených problematik a tím podněcuje 
myšlení všech ve třídě (nikoli pouze několika aktivních extrovertních 
jedinců), jednak směřuje společný rozhovor plynule ke smyslu 
hlavní myšlenky textu (neboť on jej narozdíl od žáků mnohokrát 
předtím pročetl18) a zaměřuje tím pozornost všech k důležitým 
aspektům zamýšleného tématu. Zároveň tímto postupem u všech 
                                                                                                                                                                                
vhodnou atmosféru ke čtení (zaktivizovat žáky, uklidnit je), jsou v této části diplomové 
práce uvedeny pouze aktivity vedoucí k rozvoji čtenářských dovedností. 
18
 Samotné plánování čtení s žáky v hodině vnímám jako jediný smysluplný rozdíl mezi 
čtením žáků a čtením dospělých. Učitel si dopředu opakovaně pročítá text a připravuje si 
hodinu literatury, ve které nabídne žákům přístup k uchopení textu. Ve světě „čtenářství 
dospělých“ toto promyšlené plánování „nahrazují“ již pouze literární kritici, novináři či jiní 
zaujatí čtenáři píšící své recenze do novin a časopisů, internetových blogů, stránek apod., 
nebo také rozhovory o knihách se spolupracovníky, kamarády nebo příbuznými. 
66 
 
vzbuzuje zájem prostým předpokladem, že věci kolem nás většinou 
všichni už „nějak“ známe, seznámili jsme se s nimi, už jsme o nich 
častokrát sami přemýšleli (když jsme je prožívali, sledovali, vnímali 
apod.), a je proto pro nás důležité o nich přemýšlet a zkoumat i to, co 
si o tom myslí ostatní (spolužáci, učitelé, rodiče nebo úplně jiní cizí lidé 
– třeba různí autoři). Dále učitel tímto postupem žákům umožňuje 
porovnávat, vyhledávat, interpretovat nebo shromažďovat 
argumenty na podporu vlastního názoru, čímž podporuje dovednost 
vlastní názor utvářet, přehodnocovat a podporovat různými 
předpoklady, informacemi či hypotézami v širokých kontextových 
rámcích. Zároveň tím také dává prostor pro možnost změnit stávající 
vlastní názor (po vyslechnutí a promyšlení jiných názorů s vhodnou 
argumentací) a tuto změnu osobnostně „ustát“ a obhájit vhodnými 
argumenty (před sebou a svým okolím), pokud to bude třeba. 
 
 
• „prozrazení“ klíčových slov a uvažování nad nimi (nejprve 
individuálně, potom ve dvojici či skupině) podpořené otázkami; k  
podpoře představivosti a přemýšlení lze použít i další pomůcky: 
tematický obrázek či fotografii (nebo jich může být více), hmotné 
předměty související s tématem aj. 
 
-  Například můžeme zvolit jako klíčová slova: liška, čáp, džbán, 
talíř, pozvání u Ezopovy bajky Liška a čáp. Klíčová slova lze ale 
vybrat různým způsobem podle zaměření na to, co chceme 
v textu sledovat a vzhledem k různým obtížnostem pro konkrétní 
třídu.   
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- Nad klíčovými slovy se žáci zamyslí a promyslí si, v jakém 
příběhu by se mohla společně vyskytovat tak, aby tam všechna 
smysluplně a funkčně náležela, a aby všechna slova byla 
opravdu v klíčovém „postavení“ (tj. skutečně pro příběh 
významná). Takový příběh si výstižně zapíší na papír (nezačnou 
psát celý příběh, ale pouze stručně popíší jeho děj). 
 
- Promyšlený a zapsaný příběh žáci sdílejí ve dvojici a posléze 
zájemci ve třídě se všemi společně. Všichni vzájemně 
naslouchají a promýšlejí, proč pojali příběh zrovna tímto 
způsobem (Proč tě napadlo zrovna toto? Čím ses při promýšlení 
řídil? Stanovil sis nějaká pravidla apod.? Vzpomněl sis při 
psaní a promýšlení na něco podobného/důležitého? apod.) a lze 
srovnávat příběhy (Koho ještě napadlo, že by to mohla být 
bajka/pohádka…? Z čeho jste tak usuzovali?; Učinil někdo 
hlavní postavou džbán? Ano-ne? Proč?; Každý má ve svém 
příběhu mluvící lišku i čápa? Ano – ne? Proč? apod.). 
 
Prozrazením „několika“ klíčových slov můžeme dobře 
zaktivovat asociační řetězec vzpomínek, poznatků a znalostí žáka 
podle stanovených cílů vztahujících se k hlavní myšlence přichystaného 
textu, a motivovat je tak k aktivní myšlenkové činnosti (srov. s 
přípravou žáků na pasivní poslouchání a zapisování ve smyslu: „Dnes 
si řekneme něco o bajkách…“). To je velmi důležité, neboť si často 
jako učitelé neuvědomujeme jednu zásadní skutečnost: učitel přichází 
na hodinu připraven, myšlenkové procesy spojené s textem již prošel a 
přemýšlí nad vším pravděpodobně nepřetržitě již dlouhou dobu (jde na 
hodinu s myšlenkami směřujícími k literární výchově, ke vzpomínkám 
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na předchozí hodinu a prováděné aktivity, ke čtení samému a 
konkrétnímu textu, jež do hodiny přináší). Ne tak žáci, neboť ti 
v průběhu poslední hodiny přemýšleli nad zcela jinými problémy (v 
hodinách matematiky, fyziky, angličtiny apod.) a následně o přestávce 
prováděli činnosti nejrůznějšího charakteru, a proto někteří z nich 
neočekávají zcela nic (jen konstatují ukončení volného času přestávky), 
zatímco jiní očekávají se zájmem následující hodinu, ačkoli často ani 
netuší, že bude literární výchova.  
Uvažování nad klíčovými slovy by mělo probíhat vždy nejprve 
individuálně s dostatečnou časovou dotací (z již zmíněných důvodů), 
následně ve dvojici a posléze ve skupině. Z osobních zkušeností 
doporučuji dvojice i vícečetné skupiny rozdělené pro sdílení podle 
volby žáků. Při přemýšlení nad příběhy podpořeném otázkami učitele i 
žáků se podporuje aktivování a zlepšování výše zmíněných dovedností 
a schopností přemýšlivého čtenáře (popsaných u první aktivity před 
čtením). Zároveň plynule přecházíme do předvídání příběhu, který si 
budeme následně pročítat, což je další přirozená (a důležitá) dovednost 
zdatného čtenáře a jeho doklad aktivního promýšlení textu a dobrého 
porozumění. 
  
 
• předvídání, o co v textu půjde: z ilustrací, nadpisu, grafického 
zpracování, délky textu apod., spojené s otázkami 
 
-  Žáci mohou předvídat, o co v textu půjde na základě: 
-  znalostí, poznatků a vzpomínek vlastních i nových (od 
učitele, spolužáků) promyšlených ve společných 
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rozhovorech a sdíleních vedených po položení různých 
otázek (viz výše: první aktivita před čtením textu);  
- vlastních promyšlených příběhů, konzultovaných 
například se sousedem (abychom věděli, že „pravidla 
byla dodržena“, a tudíž příběh nepostrádá „hlavu a 
patu“) – viz výše: druhá aktivita před čtením textu 
- příběhů vymyšlených ve dvojicích, trojicích apod., které 
žáci zdokonalili a ještě více promysleli 
- myšlenek a asociací, které je napadnou při prohlížení 
obrázku, fotografie (nebo také jejich většího počtu) nebo 
ilustrací směřujících k podstatě a smyslu textu (nebo také 
z myšlenek a představ, které žáky napadnou při sledování 
a zkoumání hmotných předmětů: džbán, talíř, pozvánka 
na oběd apod.) 
 
- Učitel žádné předpoklady neodsuzuje, nepopírá a ani 
nepotvrzuje, přestože (nebo spíše protože) sám dobře text 
zná. Důležité ovšem je, aby vždy vyžadoval od žáků 
vysvětlení jejich předpokladů, neboť ty by měly vycházet 
z myšlenek souvisejících s obrázky apod. („Myslím si, že 
příběh bude o tom,… protože…. Napadlo mě to, když 
jsem si vzpomněl…, když jsem se zamyslel nad tím…“) 
 
Zkušení čtenáři si většinou neuvědomují, že při volbě knihy a při 
samotném čtení automaticky předvídají. Všechny aktivity spojené 
s touto čtenářskou strategií provádí automaticky. Ale někteří nezkušení 
čtenáři (tj. většina našich žáků) tuto strategii používat neumějí. Často 
tito žáci neumějí pojmenovat skutečnost, že jim cosi při volbě vhodné 
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knihy (nebo při čtení) schází, poněvadž nevědí, jak si knihu vybrat, 
neumějí si s textem často poradit a čtení je vlastně nikdy moc nebaví 
(proto jej ani nevyhledávají). 
Ve chvíli, kdy učitel dokáže opakovaně svým žákům modelovat 
(tj. názorně předvádět včetně komentářů všech myšlenek a aktivit) své 
záměrné jednání a myšlení při volbě textu a přemýšlením nad ním, je 
potřeba ještě toto modelování podpořit otázkami. Tak učitel umožní si 
tuto strategii vyzkoušet i žákům, kteří stále ještě nevědí „jak“. Žáci 
mohou předvídat samostatně, potom své představy sdílet ve dvojici a 
vysvětlovat si vzájemně, jak je to napadlo a proč si to myslí (na základě 
čeho se rozhodli předvídat tento vývoj příběhu). Poté mohou žáci 
předvídat společně ve třídě a učitel může opět pomocí dalších otázek 
směřovat společný rozhovor k vlastnímu tématu. Role učitele je zde 
nesmírně náročná, neboť je v rozporu s jeho „tradičně“ danou rolí 
„nositele pravdy a správnosti“. V těchto diskuzích však nesmí 
prozrazovat, co bude následovat, neboť by tato myšlenková práce všech 
vyšla vniveč. 
Všechny výše zmíněné schopnosti a dovednosti učitel aktivuje a 
zlepšuje pomocí nabídnutých příkladů činností předcházejících čtení 
připraveného textu a podporuje je tak v pouhých 5-10 minutách 
(pravidelného) vymezeného času na začátku hodiny (srov. s 
„tradičním“ začátkem hodiny: výklad z autobiografie autora a 
důležitosti jeho díla, vyjmenování základních rysů daného žánru, 
historického období aj. ). 
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2.1.2 Aktivity při četbě 
 
V další fázi hodiny přistupují žáci k samotnému textu. V mnoha 
školních třídách se čtení v hodině ponechává přesně tolik času, kolik je 
potřeba na jeho hlasité přečtení střídajícími se žáky (popř. zhodnocení 
jejich plynulého čtení, přednesu a vhodné intonace). Takovýto postup 
předpokládá, že všichni čtenáři porozumí všemu v textu ihned po 
prvním přečtení, a proto následně nadiktované a zapsané shrnující 
informace v sešitě jsou vlastně opakováním, neboť nejdříve jim je 
učitel „prozradil“, pak si je žáci sami přečtením „ověřili“, nyní si je 
„zopakují a shrnou“ zapsáním do sešitu. Následuje často pouze kontrola 
formou testu nebo zkoušení a učitel se domnívá, že má „jistotu“, že žák 
porozuměl důležitým informacím z onoho textu. Myslím si však, že to 
je omyl. Důkazem mého tvrzení jsou výsledky testování PISA 2000 a 
2009 a vlastní zkušenosti učitelů i většiny dospělých lidí naší 
společnosti (neboť většina z nás prošla systematickým vzděláváním v 
předmětu literární výchovy na ZŠ a většinou i na různých SŠ, a 
naprostou většinu takto „pochopených“ informací jsme si do dalšího 
života neodnesli). 
Se stejně neúspěšným výsledkem se setkáme i v případě, že po 
přečtení textu učitel pokládá žákům návodné otázky, ve kterých se 
skrývá odpověď ve formě stěžejních informací. Ty učitel posléze shrne 
a zapíše na tabuli, aby si je mohli opsat i ti pomalejší žáci a měli se tak 
z čeho „naučit“ na test. Hana Koštálová, lektorka Kritického myšlení, 
upozorňuje na související (a často opomíjenou) skutečnost (2002): „To, 
že umíme zopakovat informace z textu, neznamená, že jsme textu 
porozuměli. Konstruktivistické pojetí porozumění textu říká, že 
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skutečné porozumění nastalo tehdy, když informace umíme vysvětlit, 
propojit se svým předešlým věděním a použít je.“  
Pokud se ovšem učitel rozhodne s žáky trénovat použití různých 
čtenářských strategií, modelovat jim možná řešení zadaných úkolů a 
postupně zautomatizovat tyto postupy pro lepší porozumění textu, 
nemusí se vždy setkat s pozitivním ohlasem u žáků samých. Například 
moji žáci stále často protestují proti tomuto způsobu práce, obzvláště ve 
chvílích, kdy se jim zdá, že nároky kladené zadanými úkoly a 
aktivitami, jsou na ně příliš. Odmítají tímto způsobem pracovat a trvají 
na jasném zapsání shrnutí na tabuli, aby jej mohli nerušeně opsat („Nic 
mě nenapadá a nechci to mít špatně.“, „Já strašně nerada v sešitě 
škrtám, paní učitelko, nemohla byste nám to nadiktovat rovnou 
správně?“, „Tohle je pro mě příliš těžké, myslím si, že to chápu, ale 
nedokážu o tom nic napsat. Pan učitel nám to vždycky diktoval, to bylo 
lepší, hned jsem věděl, jak to má být.“ aj.) Důležitou roli v tomto 
případě mají i rodiče, kteří po svých dětech často vyžadují zápisy 
v sešitě, ze kterých je mohou zkoušet v rámci přípravy na další hodinu. 
Nesouhlas s vlastní myšlenkovou činností žáků, zakončenou vlastním 
zápisem do sešitu podle různorodého zadání (např. využívám 
životabáseň, volné psaní, vlastní zakončení příběhu s argumentem, proč 
je tento závěr podle mne nejlepší apod.), je potom na obou stranách, 
což je pro učitele nepříjemná situace. Postupem času ale dokáže 
přesvědčit své žáky, že tento způsob práce je pro ně sice mnohem 
náročnější, ale je zároveň zajímavější a skutečně si mohou myslet, co 
sami chtějí, neboť s žáky v hodinách literární výchovy nerozlišujeme 
otázky a odpovědi na špatné a správné, ale na jasné, srozumitelné, 
zavádějící, zajímavé, překvapivé, stěžejní apod. 
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Další problém, se kterým se učitelé často potýkají právě v této 
fázi literární hodiny, se zve „nedostatek času na látku, kterou je třeba 
probrat“. Proto je třeba nějaké aktivity „obětovat“ (nejčastěji je to podle 
mých zkušeností estetický zážitek a samostatná myšlenková činnost), 
abychom jako učitelé mohli mít „jistotu“, že jsme probrali všechno a 
všem umožnili porozumět“. Za svou krátkodobou praxi jsem zažila 
mnoho rozhovorů na toto téma a všechny vždy končily podobným 
způsobem. Jeden příklad za všechny (závěr rozhovoru s jednou 
kolegyní, ve kterém jsem obhajovala redukci učiva): „To je všechno 
moc hezké a i věřím tomu, že to má smysl, ale v současné době z toho 
budeš mít jenom problémy. Rodiče především chtějí, aby se jejich děti 
dostaly na gymnázia, a nezajímá je, zda umějí mluvit, psát nebo 
přemýšlet, protože to často nezajímá ani učitele tvořící přijímací testy. 
Navíc v literatuře je tolik látky, že nelze všechno přečíst v hodinách, 
takže stejně musíš nakonec buď mnoho autorů vynechat, nebo je 
zrychleně probrat bez textu. A myslím, že se prostě nemůžeš jen tak 
rozhodnout, že polovinu autorů, děl apod. vynecháš.“  
V rozporu s tímto stále běžně tradovaným názorem je výstižně 
zformulovaný argument Ondřeje Hausenblase (2007): „V každém 
okamžiku naší školní práce s literaturou je nutné, aby byl respektován 
hlavní smysl literatury - estetický zážitek a poznávání i utváření 
lidských hodnot. Nácvik termínů a pojmů, rozborů a hotových 
interpretací díla, vhled do literárně-historických okolností, to vše smí 
být ve výuce přítomno, ale jen tak, aby nezakrylo a nevypudilo vlastní 
estetický zážitek.“ Proto není špatnou variantou zároveň pozměnit 
výuku v literárních hodinách, více cíle těchto hodin přiblížit skutečné 
potřebě číst a psát, upravit časové rozvržení jednotlivých hodin, tak aby 
učitelé nemuseli tyto hloubavé činnosti vtěsnat do pouhých 45 minut a 
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redukovat literárně-historické učivo na několik významných autorů a 
děl. Zastávám totiž názor, že pokud žáci budou v hodinách pracovat 
s podnětnými texty, tak začnou více číst i ve svém volném čase (kdy 
bude čas i pro další díla známých autorů).  Žáky nelze pozvednout 
k vyšším hodnotám tím, že jim předložíme všechny hodnotné myšlenky 
a informace (a přečteme typický úryvek z textu). Jediným možným 
způsobem, jak dosáhnout uplatnění hlavního smyslu literatury u žáků, 
je jejich skutečné zaktivování ve smyslu vlastního vzpomínání, 
promýšlení, porovnávání, uchopování a vztahování se k textu, jeho 
smyslu a popisovaným (či odmítaným) hodnotám, navzdory tomu, že 
každý učitel bude muset učinit pro své žáky redukci učiva (ideálně 
přetvářenou každý rok podle rozdílnosti jednotlivých tříd). 
 
V průběhu četby vykonává zdatný čtenář mnoho „skrytých“ 
aktivit, tj. provádí řadu myšlenkových procesů, které nejsou navenek 
znát. „Když čteme text, odehrávají se v naší hlavě různé pochody, 
které nám pomáhají textu porozumět. Totiž nejen dešifrovat jednotlivá 
písmena nebo rozumět jednotlivým slovům, ale chápat neexplicitní 
smysl vět nebo celých úseků textu sestavených z jednotlivě 
srozumitelných slov, která už tím, jak jsou postavena vedle sebe, sdělují 
něco složitějšího než pouhý souhrn svých významů.“ (Košťálová, 2002) 
Pro lepší představu si uvedeme některé z těchto pochodů, které si zdatní 
čtenáři ani neuvědomují, neboť jsou zautomatizované.  
 
Zkušený čtenář (v průběhu čtení): 
- si v průběhu čtení nad slovy a významy v textu vybavuje 
pojmy a představy, které již zná a dále i ty, jež si díky textu 
teprve nově utváří  
75 
 
- spojuje si čtené se sebou (se svou současnou situací, se svými 
vzpomínkami, prožitky a názory) 
- spojuje si nové informace z textu s tím, co už ví a zná (staré 
poznatky) a porovnává je 
- klade různé otázky: sobě, autorovi, hlavní postavě a obecně k 
textu, který čte 
- vrací se v textu zpět (kvůli ověření, lepšímu porozumění 
apod.)  
- snaží se porozumět neobvyklým nebo cizím slovům a pátrá 
po jejich významu z kontextu nebo jiným způsobem 
(rozhoduje se, zda je nutné přesně pojmům porozumět) 
- rozlišuje, které informace jsou pro význam důležité a které 
nikoli 
- sleduje, nakolik jeho dosavadní porozumění odpovídá 
událostem v textu a pokud odhalí rozpor, hledá, kde se 
problém v předchozích částech textu vzal a proč vznikl, 
následně přehodnocuje dosavadní porozumění 
- porovnává své pocity a myšlenky s pocity a myšlenkami 
hlavní nebo zajímavé postavy, představuje si, jak by reagoval 
v dané situaci a porovnává to s reakcí vybrané postavy 
- předvídá, jak bude příběh v textu pokračovat dál a vrací se 
k tomu, co si myslel předtím a zda se jeho odhady potvrdily, 
či nikoli 
- je spokojen nebo nespokojen s dalším vývojem příběhu 
v textu, může být udiven, překvapen, znechucen, vyděšen 
apod. a tyto prožitky využívá k odhadování dalšího vývoje 
příběhu a k popisu podstaty textu v rozhovorech s ostatními 
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- představuje si různé scény, situace, momenty, osoby 
s využitím různých smyslů apod. 
- vrací se (po dočtení celého textu) a znovu si pročítá místa, 
která v nedočkavosti přeskočil nebo taková, která se mu zdají 
být zásadní pro dotvoření porozumění smyslu textu (příp. pro 
opětovné vyvolání zásadních myšlenek, které si chce 
samostatně promyslet  anebo je chce někomu jinému z různě 
motivovaných důvodů sdělit)  
 
Učitel tyto pochody a postupy dobře zná sám ze svého čtení, ale 
někdy pro něj může být takové uvědomění problematické. Je důležité 
těmto procesům čtení napomáhat u žáků a posilovat je modelováním 
různých čtenářských strategií a postupů, čímž lze účinně podporovat 
rozvoj žákových čtenářských dovedností19 s vědomím toho, že „každá 
čtenářská hlava si otevírá text jinak, odjinud, a porozumění je tedy 
velmi individuální.“ (tamtéž) Pokud jsou žáci vedeni ke čtenářství 
v rodině, jsou těmto postupům často uvyklí z domácí prostředí, neboť 
rodiče (jako zdatní čtenáři) je své děti přirozeně naučili v rozhovorech o 
knihách, při jejich společných výběrech, v rámci jejich hodnocení a ve 
                                                           
19
 „Čtenářská dovednost je zautomatizovaný postup čtenáře, který bez problémů čte 
přiměřeně náročný text. O čtenářské strategii hovoříme naopak tehdy, když čtenář narazí 
na potíže v četbě, které překonává vědomou volbou určitých postupů (strategií): např. 
zastaví se a vyjasňuje si pro sebe význam nejasné myšlenky nebo slova, vrací se za tím 
účelem zpět v textu, hledá v další části textu to, co by potvrdilo nebo vyvrátilo jeho 
domněnku apod. Rozdíl mezi čtenářskou dovedností a čtenářskou strategií se ukazuje 
s oblibou na řízení automobilu: běžně zkušený řidič řadí, dává blinkr, brzdí…aniž by na to 
myslel. Dokud nemá tyto činnosti dostatečně zautomatizované, opakuje si krok po kroku 
postup od otočení klíčku v zapalování…“ (Košťálová a kol., s. 45) Podrobný popis a 
vysvětlení čtenářských strategií a jednotlivých metod lze v českém prostředí nalézt 
v publikaci Čtenářská gramotnost jako vzdělávací cíl pro každého žáka dostupné z www: 
<http://www.csicr.cz/cz/85256-ctenarska-gramotnost-jako-vzdelavaci-cil-pro-kazdeho-
zaka> 
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chvílích společného čtení, kdy diskutují o rozhodnutích hlavního hrdiny 
či zajímavých popisech krajiny dobrodružného příběhu. Žáci, kteří ke 
čtení rodiči vedeni nejsou, tyto schopnosti postrádají a potřebují při 
školním čtení pomoc. Během četby se žákům může dostávat rozličné 
podpory, kterou se pokusím zachytit v následujících příkladech aktivit, 
jež lze s žáky provádět při vlastním čtení textu. 
 
příklady aktivit během čtení textu: 
 
• průběžné otázky zaměřené na lepší porozumění určitým částem 
textu (s využitím různých metod: Řízené čtení a myšlení (DRTA), Čtení 
s otázkami, Vyhledávání klíčových slov, Poslední slovo patří mně, 
Grafická schémata (grafické organizátory) různých typů, Debata 
s autorem (QtA)) a otázky, kterým žákům napovíme (např. ve složitých 
částech textu) 
 
- např. Proč se takto zachovala hlavní postava? Co tím 
zamýšlí/připravuje?; Čeho sis v textu hned všiml a proč asi? 
Jak tuto informaci autor v textu zdůraznil a proč to učinil? 
Může to mít souvislost s dalším (nebo předcházejícím) dějem?; 
Představuješ si, jak ta situace mohla vypadat? Jak by ses 
zachoval asi ty a proč? Co se ti líbí (nelíbí) na chování hlavního 
hrdiny a proč? apod. 
 
- Otázky vycházejí z podstaty textu a opět ty plánované budou 
zřejmě prohlubovány a upřesňovány na základě aktuálních 
potřeb ve třídě dalšími vymyšlenými otázkami. Ze začátku je 
ideální, pokud učitel modeluje pokládání otázek i odpovědí na 
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ně (samostatně, třeba i s pomocí dvou hlasů, pokud je učitel ve 
třídě sám a ve dvojici, pokud má na pomoc např. asistenta), tj.  
učitel si položí otázku a následně názorně ukazuje, jak nad 
textem přemýšlí, když hledá odpověď na položenou otázku 
(demonstruje i postupy, které nakonec při formování té jedné 
konkrétní odpovědi nevyužije), jaké volí postupy a jakým 
způsobem vlastní odpověď postupně tvoří. Zakládá ji na 
informacích explicitně daných v textu, i na těch, které z textu 
vyvozuje (popř. na těch, kterým nepříliš dobře rozumí a snaží se 
o kontextové porozumění apod.). 
 
- Následně si stejný postup (obměněný podle konkrétní zvolené 
metody) vyzkouší žáci ve dvojici a poté si jej trénují samostatně. 
V daných chvílích, kdy je v textu pauza, sdílí všichni své 
odpovědi společně ve třídě a učitel tak může kontrolovat, zda si 
žáci potřebné strategie osvojují správně. 
 
Pro žáky může být náročné dobře porozumět textu většího 
rozsahu (např. na jedné nebo dvou stranách papíru A4), který už učitel 
na druhém stupni ZŠ potřebuje zadávat ke čtení. Proto některé přístupy 
doporučují text členit do několika (adekvátně dlouhých a 
smysluplných) částí a za každou z nich uvést časový předěl (např. 
označený slovem pauza). Žáci se záhy naučí automaticky v těchto 
pauzách shrnovat, co zjistili v předchozí části textu, a své dosavadní 
poznatky a postupy ověřovat s ostatními. Pro zdatnější čtenáře už 
tohoto postupu není třeba, ale těch máme ve třídách zatím bohužel 
docela málo. Mně osobně se členění textu velmi osvědčilo, ačkoli 
nepopírám, že je to časově náročnější, než text z knihy okopírovat. Ale 
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žáci takový text přijímají pozitivně hned ze dvou důvodů: nezdá se jim 
dlouhý (což pro doposud neúspěšné žáky bývá důležité hledisko), 
aktivnější čtenáři se (většinou) nesnaží číst napřed (a jsou přístupní 
diskuzi o stěžejních momentech textu, přičemž leckdy zjistí, že toho 
hodně ve své zvědavosti přeskočili) a pro pomalejší čtenáře není na 
obtíž moment, kdy už všichni ten dlouhý text přečetli a na ně se stále 
čeká (v kratším časovém rozložení každý čte a pracuje s textem 
vlastním tempem a nikoho nezdržuje). A stěžejní pro učitele je, že 
pomocnými otázkami může průběžně zjišťovat míru porozumění u 
jednotlivých žáků, kteří spolu vzájemně o textu hovoří a promýšlejí své 
závěry a představy (nejdříve většinou písemně), a dokáže jim pomáhat 
s aplikací jednotlivých čtenářských strategií v potřebnou dobu. A pokud 
se ukáže nějaký úryvek v textu jako problematický pro většinu, učitel 
na něm může modelovat vhodný čtenářský postup a žáci jej následně 
zopakují, aby si ověřili jeho funkčnost. 
Další otázkou je, zda pracovat v hodinách s ukázkami textů či 
s celými knihami. Z mého čtenářského pohledu by bylo přirozenější 
pracovat s celými knihami, neboť jen tak lze skutečně komplexně 
porozumět celému textu. Je ale pravdou, že v hodinách literární 
výchovy je to tento požadavek nad časovou dotaci předmětu a obecně 
prostoru pro čtení. Dobrým kompromisem se mi zdá být rozdělení 
dotovaných hodin určitým způsobem, kdy alespoň jednu hodinu týdně 
věnujeme čtení celých knih v rámci třídních dílen čtení a další hodinu 
poté pracujeme s dílčími zajímavými úryvky z textů vždy s plným 
odkazem na dílo a autora. 
Ostatní výhody pokládání otázek v průběhu textu jsou totožné 
s komentářem u pokládání otázek před čtením (viz výše) s tím 
rozdílem, že v tuto fázi je žák již zamyšlen a aktivně rozvažuje 
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problematiku, se kterou se nyní v textu setkává. Proto může pozorně 
číst od samého začátku, nemusí se na téma „ladit“, zklidňovat mysl a 
zjišťovat, co to vlastně má před sebou.  
 
 
• čtení s předvídáním (s využitím metod: Čtení s předvídáním, Čtení 
s tabulkou předpovědí, aj.) podporované otázkami 
 
- Žáci v průběhu čtení textu předvídají, co bude v příběhu 
následovat a proč. Mohou tak činit samostatně s tabulkou 
předpovědí, kde si vždy zapíší svůj předpoklad a argumenty či 
komentář k němu a následně si zapíší, jak to skutečně bylo. 
Tento postup opakují až do konce textu a vždy se jej snaží sdílet 
po jednotlivých krocích ve dvojici. 
 
-  Jinou možností je předvídání pomocí otázek, kdy žáci 
nezapisují přímo do tabulky, ale své předpoklady si zapíší na 
papír po promyšlení pomocných otázek, které položí učitel 
(nebo některý ze žáků): Myslíš si, že princezna zažene draka?; 
Opravdu by se to mohlo hlavnímu hrdinovi podařit?; Jak se asi 
zachová hlavní hrdina? A proč si to myslíš? apod. 
 
-  V následující části je potřeba ověřit skutečnost s žákovými 
předpoklady a vše důkladně promyslet: Aha, myslel jsem si to a 
to, protože… Ale teď se ukázalo, že… Už vím, že jsem předtím 
zapomněl na …., a proto … Autor využil momentu překvapení 
v tom, že …, a proto se děj odehrává zcela jinak, než jsem 
předpokládal. 
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Každý zdatný čtenář v průběhu čtení předvídá, co bude v textu 
následovat. Pokud tak nečiní, pak většinou proto, že jej text nezajímá a 
čte jej z povinnosti. Potom ale nemůže textu příliš porozumět, neboť 
k němu aktivně nepřistupuje. Zdatní čtenáři si leckdy své předvídání 
vůbec neuvědomují (ani když se o to hodně snaží), neboť mají tento 
postup zautomatizován natolik, že probíhá v průběhu čtení zcela 
nepozorovaně. To je důležité zohlednit v individuální potřebě 
modelování pro různé žáky: učitel pokládá otázky vztahující se 
k budoucímu dění v textu, odpovídá si na ně a názorně vysvětluje, proč 
trvá na této předpovědi. Zároveň po přečtení další pasáže textu 
modeluje nahlas své myšlení a vysvětluje si, co předpovídal „správně“ 
a v čem se „mýlil“, příp. proč se to zřejmě stalo. Ačkoli taková situace 
může pro učitele na druhém stupni vypadat na první pohled paradoxně, 
žáci velmi rychle na tento postup přistoupí a budou ochotně „přehrávat“ 
nahlas své myšlenky pro učitele i pro další spolužáky. 
 
 
• zaznamenávání citací podle vlastního výběru a zapisování 
komentářů (využití metody Podvojného deníku) 
 
- Žák seznámený s tímto postupem vybírá několik míst v textu, 
doslovně je cituje (nebo podtrhává) a zapisuje k nim komentář 
v plných větách (pro lepší utřídění smysluplných myšlenek). 
Potom s oběma částmi seznamuje svého spolužáka a vysvětluje, 
proč si zvolil tuto část a osvětluje své myšlenkové pochody 
přečtením komentáře. 
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-  Pokud chce tuto část učinit učitel zajímavější a „bezpečnější“, 
může zkombinovat metodu Podvojného deníku s metodou 
Poslední slovo patří mně. Tím zaručí, že i žáci, kteří mají obavy 
veřejně prezentovat své názory, zveřejní své komentáře 
s vědomím, že na jejich argument přicházející po vzájemných 
rozhovorech a domněnkách, nesmí již nikdo (ani učitel!) 
reagovat. 
 
Velmi důležitou součástí samostatného promýšlení a zvažování 
žáků je jeho zapisování při prvním čtení. Žák si všechny své stěžejní 
myšlenky zapisuje v plných větách k textu, do pracovního listu nebo do 
druhé části tabulky podvojného deníku. Záhy by si měl uvědomit, že 
pokud si argumenty promýšlí pouze v hlavě, tak se mu nemusí podařit 
vyslovit myšlenku výstižně a srozumitelně („Ale já jsem to myslel 
jinak…“), může na něco podstatného zapomenout nebo v průběhu 
vysvětlování zcela změnit její původní smysl (to se žákům stává velmi 
často). V takových situacích je třeba řádně promyslet, co chceme říci a 
k tomu je zapisování, škrtání, promýšlení a přepisování nutné. A tomu 
žák snáze porozumí, pokud dostává příležitost zapisovat si své 
myšlenky často. Postupem času učitel může pozorovat výrazná zlepšení 
jednak v psaném projevu (úvahy, argumentace apod.), jednak i v 
mluveném projevu.  
 
• zaznamenávání důležitých míst v textu (např. vyplňováním předem 
připravených pracovních listů) 
 
Zaznamenávání důležitých informací v přehledném sledu je 
významnou možností pro žáky, kteří si díky této aktivitě lépe udržují 
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přehled o tom, co se v příběhu stalo, v jakém časoprostoru se odehrává, 
kolik je tam postav a jak se zatím profilují, jaké se odehrály významné 
události v textu apod. Pokud se text zdá být složitý nebo 
nesrozumitelný, je dobré se zaměřit nejprve na jasnější informace a 
podle nich posléze pokračovat v rozebírání ostatních částí textu. Tomu 
může učitel žáky naučit při práci s přehlednými pracovními listy, které 
jim následně mohou sloužit jako vlastní druh záznamu z četby, podle 
nějž se snáze upamatují na přečtený text. Zároveň je dobré naučit žáky 
při všech promýšlených komentářích podtrhávat (či jinak graficky 
zdůrazňovat) důležité myšlenky aj. (ačkoli jsou v knize), neboť to je 
jeden z významných způsobů, jak zdatní čtenáři aktivně pracují 
s textem. Problematická je v tomto ohledu volba čítanek a učebnic, 
které se vpisováním a zapisováním oficiálně „ničí“, a proto je to 
zakázáno.  
Osobně se domnívám, že práce s barevně označeným textem (od 
předchozího žáka) se bude částečně lišit, ale přesto může být zajímavá. 
Je ovšem pravdou, že takto „pročtená“ učebnice může sloužit 
maximálně tři roky, neboť podle mého názoru víc autentických vpisků 
(především kvůli přehlednosti) nesnese. V současné finanční situaci 
škol si většina z nich nemůže dovolit kupovat nové učebnice téměř 
vůbec, proto je i práce s texty omezená. Dočasným řešením bývá 
kopírování textů, které je ovšem pro některé školy také finančně 
neúnosné. 
 
Výše popsané aktivity v průběhu čtení specifikované podle 
různých zvolených metod aktivují myšlenkové pochody všech žáků a ti 
se díky nim postupem času stávají „opravdovými“ čtenáři, kteří textu 
dobře rozumí, rádi čtou a umí si samostatně poradit i s texty složitějšími 
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(samozřejmě adekvátními jejich věku). Jsou to bezesporu aktivity 
časově náročné a výstupy žáků jsou složitě hodnotitelné v běžném 
známkování. Navíc se jen velmi těžko aplikují v současném systému 45 
minutových hodin. Pokud ovšem učitel toto velké úsilí vynaloží, tak má 
jistotu (kterou lze ovšem ověřit spíše dlouhodobými testováními), že 
jeho žáci budou samostatné přemýšlivé bytosti, jejichž čtenářská 
gramotnost bude plně rozvinutá ve všech svých rovinách (srov. s žáky, 
kteří jsou zhodnoceni za dobrou paměťovou činnost, když prezentují 
své porozumění textu naučenými frázemi (tj. konkrétní odpovědi na 
konkrétní otázky)). 
 
2.1.3 Aktivity po četbě 
 
„Aby se u čtenáře utvářel estetický zážitek, potřebuje po dočtení 
ticho a chvíli klidu, dojde k tzv. estetickému doznívání. (…) Po četbě je 
dobré udržet třídu v tichém přemítání. Tehdy nebudeme od žáků nic 
žádat (ani „převyprávěj mi příběh vlastními slovy“). Žáci si po chvíli 
mají ještě představovat to, co se jim zvlášť zapsalo do paměti nebo do 
srdce. Uvažují pro sebe o příčinách a důvodech činů hrdiny i o jeho 
pocitech“. (Košťálová a kol., 2010, s. 55) Požadavek tichého přemítání 
může znít v současných časových podmínkách vyučovacích hodin až 
lehce paradoxně. Pokud si však představíme, že jsme v roli žáků a 
právě jsme dočetli zajímavý příběh a učitel nás „nutí“ ihned příběh 
převyprávět či opsat si z tabule „důležité“ informace, bude nám velmi 
scházet právě ta chvilka na promyšlení a procítění. Proto bychom ji 
jako učitelé měli dopřát i našim žákům.  
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A dále může učitel navázat pobídnutím k příjemné činnosti 
přirozeně následující poté, co máme plno nových zajímavých myšlenek 
nebo potíží k promyšlení: ke sdílení s ostatními. „Čtení textu a psaní 
žákových záznamů nemá skončit se zvoněním. V hodině by měl vyjít 
čas na to, že si žáci popovídají o něčem, co si vypsali či zapsali během 
četby, nebo že přetvoří text a navzájem si ho přečtou, že svá očekávání 
porovnají s tím, jak text dopadl.“ (tamtéž, s. 55) Sdílení s druhými patří 
jednak k lidské podstatě (i introvertní osobnosti rády sdílejí své 
prožitky a myšlenky, ale pouze v prostředí, ve kterém se cítí bezpečně a 
příjemně), jednak patří ke společenské podstatě literatury. Pro zajímavé 
a obohacující vzájemná sdílení jsou nesmírně důležité i osobní úvahy a 
myšlenky. Proto by si žáci měli vést záznamy již v průběhu četby (viz 
aktivity při čtení) a zároveň by po dočtení knihy měli vytvořit osobní 
záznam z četby (po dočtení úryvku postačí nějaké shrnující zamyšlení 
formou Volného psaní apod.). Nemluvím zde o čtenářských denících 
v tradičním zpracování: autor, dílo, počet stran, děj, ale o 
promyšlenějších formách, v nichž je kladen důraz na vlastní myšlenky a 
prožitky. Miloš Šlapal (2008) uvádí některá pravidla, jež při tvorbě 
zápisů z četby dodržuje v praxi: „Zápisy by měly být pro žáky 
zvládnutelné, zároveň je však důležité, aby byly dostatečně náročné a 
jejich plnění nebylo pouze formální a nepodnětné. Při ideálním začátku 
v šesté třídě začínáme od I. úrovně, v osmé třídě píšou žáci již speciální 
zápisy zaměřené cíleně na prostředí, postavy, jazyk, konflikty či 
zkušenosti.“ Pouze autentický záznam má pro žáka smysl v současnosti 
(jako reflexe přečteného a vrácení se ke knize, dále jako shrnutí 
vlastních prožitků a myšlenek umožňující doporučení kamarádovi 
apod.) i v budoucnosti (žák si prohlédne, co četl, jak se mu to líbilo a 
rozhodne se, zda by nechtěl  vyhledat další díla od tohoto autora aj.). 
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příklady aktivit po dočtení textu: 
 
• dobrovolné sdílení vlastních prožitků a myšlenek (ve skupinkách, 
které si zvolí žáci) 
 
-  Žáci své zaznamenané poznámky z průběhu čtení a myšlenky po 
jeho dokončení srovnávají s ostatními ve třídě. Každý pracuje 
pouze v tak velké skupince, jak je mu příjemné, proto ve třídě 
necháme dvojice či trojice. 
 
-  Učitel se snaží sdílení několikrát modelovat jednoduše tím, že 
se zapojí do sdílení v nějaké skupince. Ukazuje, jak vybírá 
myšlenky a prožitky, o něž se chce s ostatními podělit, jak 
vysvětluje jejich vznik a volbu a jak reaguje na myšlenky a 
prožitky ostatních. Žáci se učí sebereflexi a zároveň poskytují 
zpětnou vazbu ostatním (bez zbytečných urážek a ponižování 
kvůli nepochopení textu apod.). 
 
• neveřejný osobní záznam z četby  
 
-  Učitel, ještě dříve, než žáci dostanou příležitost pořizovat 
osobní záznamy z četby, ukazuje na svých vlastních záznamech 
(nebo na záznamech, jež mu věnovali jiní žáci), jak takový zápis 
může vypadat. Zhodnocuje důležitá místa, která jsou na 
záznamu, a vysvětluje, proč je tam zapsal, jak jsou pro něho 
důležitá. 
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-  Poté žáci, kteří dočtou celou knihu (např. v rámci dílny čtení), 
samostatně vytvoří osobní záznam z četby a vloží si jej do 
osobního portfolia, sešitu apod. Pokud nechtějí, tak tento 
záznam nemusí nikomu prezentovat (ani učiteli).  
 
-  Žáci si pořizují osobní záznamy z každé knihy, kterou přečtou a 
schovávají si je (jednou budou chtít knihu někomu doporučit, 
nebo budou potřebovat něco vyhledat apod.).  
 
Neveřejnost osobního záznamu je velmi důležitá. Pokud žák 
nechce, nemusí nikomu záznam ukázat, neboť vše co promyslel a prožil 
(a následně zapsal), je jeho osobní věc. Většina žáků (svědomitě 
zapisujících svou předchozí náročnou duševní činnost) většinou záznam 
v bezpečné atmosféře třídy ráda prezentuje alespoň učiteli a několika 
spolužákům. Učitel by však neměl nikoho nutit. Pokud potřebuje 
zkontrolovat práci jednotlivých žáků, tak jim včas sdělí, že následující 
záznam bude veřejný a bude jej chtít vidět. I tak by měl být takový 
záznam autentický, jen případně zbavený velmi osobních témat, která 
žák prezentovat nechce.   
Věnováním času závěrečným aktivitám zajistí učitel dostatečnou 
reflexi čteného a vlastních prožitků a promýšlených informací u žáka. 
V opačném případě je práce s textem neukončená a může se jevit 
žákům jako zbytečná, neboť jim samotným bude smysluplné zakončení 
scházet a nebudou se moci vracet k předchozím zajímavým myšlenkám 
z hodin (a jiných textů). Aby byla výuka skutečným vzděláváním, musí 
poskytovat žákům co nejvíce příležitostí samostatně promýšlet texty 
(na základě široké škály informací a argumentů opírajících se o 
konkrétní text) a snažit se jim porozumět ze svého hlediska. Teprve 
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takovéto vlastní porozumění textu lze porovnávat s porozuměními 
ostatních: spolužáků, učitele, literárních kritiků, jiných spisovatelů 
apod.  
Mohu z vlastní zkušenosti potvrdit, že takováto hodina literární 
výchovy má od počátku do konce daný smysluplný cíl a po určité době 
(nutné pro uvyknutí žáků, kteří nebývali nuceni v hodinách přemýšlet 
apod., i pro učitele, jehož role se v tomto přístupu značně mění) je 
příjemnou součástí školního dne pro všechny zúčastněné. Občas pro 
učitele není snadné plánovat každou hodinu zcela originálním 
způsobem, má pocit, že již nemá žádné nápady, zajímavé texty apod. 
Chtěla bych zde proto jmenovat zajímavou publikaci s názvem Recepty 
na zajímavé hodiny českého jazyka a literatury pro 2. stupeň ZŠ a 
víceletá gymnázia, jež může učiteli sloužit právě jako zdroj nápadů, 
inspirací apod. Obsahem jsou totiž především přípravy hodin českého 
jazyka, literární a komunikační výchovy, přičemž je u všech detailní 
popis práce žáků (aktivity rozdělené podle fází hodiny a práce s textem 
+ nástin možných řešení), očekávané cíle a výstupy žáka a přílohy 
(vlastní texty, pracovní listy aj.). Zajímavostí je, že základní dílo vyšlo 
(včetně 1. aktualizace) v březnu roku 2008 v Praze a postupem času 
majiteli této publikace (za poplatek) postupně přibývají aktualizační 
doplňky. 
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3. Aktivity před četbou, při četbě a po četbě v hodinách 
literární výchovy na 2. stupni ZŠ a využití učebnic a 
čítanek (výzkum) 
 
3.1 Cíle a metody výzkumu 
 
Hlavním cílem plánovaného výzkumu bylo zjištění, zda učitelé 
na 2. stupni různých základních škol (a příp. v odpovídajících ročnících 
víceletých gymnázií) připravují a vyučují hodiny literární výchovy 
podle výše charakterizovaného třífázového rozčlenění hodiny (viz kap. 
2.2.1 Aktivity před četbou – při četbě – po četbě a jejich podstata), 
nebo zda toto členění považují za nesmyslné a nefunkční a tímto (nebo 
podobným) způsobem v hodinách nechtějí postupovat. Dále jsem chtěla 
zjistit, jaké aktivity před čtením, při čtení a po čtení učitelé používají, 
pokud tímto způsobem své hodiny vedou, či důvody a argumenty, jež 
jim v tomto způsobu vedení hodiny brání.  V této souvislosti jsem 
chtěla také zjistit, zda se učitelé dále vzdělávají (čtením odborných 
didaktických textů, docházením na vzdělávací kurzy apod.) a zda je 
v této činnosti podporuje vedení školy, neboť předpokládám úzkou 
souvislost mezi dále se vzdělávajícími učiteli a praktikováním těchto 
aktivit  před čtením, při čtení a po čtení. 
Další část výzkumu byla zaměřena na učebnice, čítanky a jiné 
výukové materiály, které učitelé v hodinách využívají. Zajímalo mne, 
z jakých důvodů využívají konkrétní učebnice nebo čítanky a zda mají 
představu, jaké jiné materiály by využívat chtěli (tj. kdyby si je mohli 
vybrat zcela samostatně, nezávisle na jiných (např. finančních) 
faktorech). Z hlediska využívaných čítanek a učebnic mne také 
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zajímalo, jak učitelé charakterizují dané ukázky z literárních textů a 
k nim přiložené doporučené aktivity. 
Za hlavní výzkumnou metodu jsem zvolila dotazník vlastní 
konstrukce (viz příloha 1). Vyhodnocení odpovědí z tohoto dotazníku 
jsem okomentovala a zpracovala graficky v následující části této 
kapitoly (3.3 Popis výsledků výzkumu). Odpovědi jsem dále 
komentovala podle vlastních zkušeností, a pokud to bylo vhodné, tak 
jsem u volných odpovědí v dotazníku citovala přímo konkrétní 
odpovědi učitelů. Tento dotazník byl učitelům dostupný v internetové 
podobě (po dobu 4 týdnů) na webových stránkách, kam jsem dotazník 
za poplatek umístila a jejichž konkrétní adresu jsem jim zaslala  
emailem. Nabídla jsem i možnost zaslání dotazníku na papíře, ale nikdo 
z respondentů ji nevyužil.  
 
 
3.2 Zkoumaný vzorek a hypotézy výzkumu  
 
V rámci výzkumu jsem oslovila 200 základních škol z celé České 
republiky se žádostí o předání dotazníku učitelům literární výchovy na 
2. stupni ZŠ (příp. v odpovídajících ročnících víceletých gymnázií), 
neboť najít kontakt přímo na učitele českého jazyka a literatury na 
webových stránkách škol nebylo možné v naprosté většině případů. 
Výběr těchto škol byl do jisté míry náhodný, dbala jsem pouze na to, 
abych oslovila přibližně stejný počet škol z každého kraje (z Prahy byl 
ten počet dvojnásobný kvůli jejich většímu množství), přičemž jsem se 
snažila oslovovat především základní školy, které sídlí ve městech 
(neboť vesnické školy většinou vlastní webové stránky nemají) a na 
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svých stránkách se profilují jako „moderně“ pojaté školy, které se snaží 
vytvořit pro své žáky zajímavý a tvořivý prostor umožňující vlastní 
učení a bádání. Zároveň jsem oslovila učitele, kteří se účastnili kurzů 
Čtením a psaním ke kritickému myšlení a Rozvoj čtenářských 
kompetencí v prostředí inkluzivní školy. Přestože jen málo z nich 
vyučuje literární výchovu na 2. stupni ZŠ, požádala jsem je o vyplnění 
dotazníku, neboť jsem předpokládala, že budou přístupni tomuto 
způsobu výuky v literárních hodinách na ZŠ a svými zkušenostmi a 
popsanými aktivitami (před čtením, při čtení a po čtení) přispějí k 
pestrosti výsledků dotazníku (viz hlavní předpoklad v následujícím 
textu). S žádostí o vyplnění jsem tedy obeslala dalších 50 učitelů 
z těchto kurzů, s vědomím toho, že literaturu na 2. stupni ZŠ vyučuje 
asi 15 z nich. Zároveň jsem předpokládala, že díky jejich zaujetí pro 
vlastní vyučovací proces, metody, aktivity, postupy apod. přepošlou 
tuto žádost dalším učitelům podobného smýšlení, kteří dotazník také 
pečlivě vyplní, což se asi v 5 případech potvrdilo. 
 
Mým hlavním předpokladem, jenž souvisí s výše popsaným 
cílem výzkumu, bylo tvrzení, že z 250 přímo oslovených osob vyplní 
dotazník zhruba 50 učitelů a naprostá většina z nich nebude považovat 
členění aktivit v hodině výše vysvětleným způsobem za smysluplné a 
funkční, a nebude jej proto ani praktikovat. K této hypotéze mne vedly 
především dosavadní zkušenosti z vlastní praxe, neboť jsem postupem 
času zjistila, že rozvrhové plány, které jsem si vytvořila o prázdninách 
podle ŠVP a podle původního vzoru, jsem předimenzovala v množství 
učiva. Když jsem je ale porovnávala s ostatními učiteli, tak jsem 
zjistila, že v množství učiva se tyto rozvrhové plány neliší. Pokud bych 
nadále chtěla stihnout seznámit žáky s veškerou stanovenou látkou 
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způsobem v této práci obhajovaným, tak by to nebylo možné. Osobně 
jsem se proto rozhodla z učiva ubrat a vyučovat v duchu 
konstruktivistického přístupu (nakolik mi moje praxe, zkušenosti a 
vědomosti dovolí). Předpokládám však, že priority učitelů, kteří dříve 
učili podle osnov, budou zaměřeny především na zvládnutí všeho 
stanoveného učiva, a proto budou rozlišování aktivit před četbou, při 
četbě a po četbě považovat za zdlouhavé a časově příliš náročné. Navíc 
konstruktivistický přístup k výuce vyžaduje jiný druh hodnocení žáků, 
což bude dalším důvodem k odmítnutí těchto aktivit. Učitelé chtějí mít 
jistotu, že žáci si z hodiny odnesou pouze zaručené informace, a pokud 
do hodiny přišli s nějakými omyly (či špatnými představami), tak právě 
v průběhu výuky je možno vše napravit. Často argumentují proti 
závěrečným aktivitám (obecně charakterizovaným v části 2.1.3 Aktivity 
po četbě) právě předpokladem, že si nebudou moci zkontrolovat 
individuální zápisy všech žáků, a napravit tak jejich případné omyly. 
V různých rozhovorech a diskuzích jsem si již mnohokrát tuto 
obavu u učitelů ověřila, a proto předpokládám, že se objeví jako častý 
argument i ve výsledcích výzkumu. A dále také předpokládám, že 
menší část učitelů nebude toto členění hodin literatury ve výuce 
praktikovat z výše uvedených důvodů, přestože tito dotazovaní připustí 
smysluplnost a funkčnost tohoto rozčlenění (ale časový faktor pro 
volbu uspořádání aktivit v hodině pro ně bude nejdůležitější). Aktivity 
v hodině literatury bude však členit třífázovým systémem jen několik 
málo učitelů (např. 10 z 50 předpokládaných respondentů), jež se 
zajímají o moderní způsoby vyučování a celkovou situaci českého 
vzdělávacího systému. Dále se domnívám, že do této skupiny budou 
patřit především učitelé oslovení na některém z výše 
jmenovaných kurzů.  
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Ve  výsledcích další části dotazníku, týkající se osob učitelů a 
jejich profesního rozvoje, předpokládám, že se učitelé po nástupu do 
školy dále příliš nevzdělávají (nedochází na kurzy a většinou ani 
nečtou), neboť na to nemají při svém povolání dostatek volného 
prostoru a ve svém volném čase již nemají na další vzdělávací činnost 
energii. Neméně důležitým aspektem bude zároveň skutečnost, že školy 
většinou nemají dostatek financí na podporování svých učitelů 
v docházení na vzdělávací kurzy a četbu hodnotné (odborné a 
didaktické) literatury. Proto si učitelé musí tyto aktivity často hradit ze 
svých finančních zdrojů, což je pro ně často neúnosné. Navzdory 
svému předpokladu (vycházejícímu především z rozhovorů s jinými 
učiteli na základních školách) však podotýkám, že např. MŠMT 
každoročně informuje školy o možnosti využití Operačního programu 
Vzdělávání pro konkurenceschopnost, v jehož rámci je možné 
v programovém   období 2007-2013 čerpat finanční prostředky z 
Evropského sociálního fondu (ESF), jednoho ze strukturálních fondů 
Evropské unie (EU).20 Zároveň se v roce 2009/2010 Česká školní 
inspekce (ČŠI) ujala konzultační činnosti na základně pověření MŠMT, 
přičemž radí případným žadatelům ze základních škol vše, co je potřeba 
udělat k dosažení dalších finančních prostředků (např. právě na 
vzdělávání učitelů).  
 
 
                                                           
20
 Veškeré informace týkající se tohoto Operačního programu jsou dostupné z www: 
<http://www.msmt.cz/strukturalni-fondy/op-vpk-obdobi-2007-2013> a informace týkající 
se konzultační pomoci České školní inspekce jsou žadatelům dostupné z www: 
<http://www.csicr.cz/file/85131/EU%20peníze%20školám_info.pdf>. 
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3.3 Analýza výsledků výzkumu 
 
Dotazník elektronicky vyplnilo nakonec 70 učitelů literatury na 
2. stupni ZŠ a v několika málo případech i na odpovídajících stupních 
víceletých gymnázií. Je to vyšší počet respondentů, než jaký jsem 
předpokládala před rozesláním dotazníku, ale zároveň musím 
konstatovat, že návratnost dotazníků (tj. poměr zobrazených a plně 
vyplněných dotazníků) byla poměrně nízká (cca 41%; tj. zhruba 60% 
dotazovaných, kteří otevřeli úvodní stránku s prosbou a informací o 
čase, který vyplnění zřejmě zabere, dotazník opět zavřeli a nevyplnili). 
Tato informace může být do jisté míry nepřesná, neboť ti, kteří 
dotazník později vyplnili (když na něj měli požadovaných 10 minut), 
nejsou ze skupiny zobrazených dotazníků vyjmuti. Nicméně důvody 
pro tuto nízkou návratnost vidím především ve velké pracovní 
vytíženosti učitelů a jisté (pochopitelné) neochotě vyplňovat další 
„formulář“, dané zřejmě jejich administrativní zátěží. Zároveň musím 
upozornit na skutečnost, že tento výzkum sloužil pouze pro potřeby této 
práce a je nutné jej (pro nízký počet respondentů) vnímat spíše jako 
sondu do současné výuky v předmětu literárních výchova. Navíc 
výsledky zcela jistě ovlivnila okolnost, že zřejmě 20-25 respondentů 
bylo osloveno přímo na některém ze jmenovaných kurzů. Tato 
skutečnost byla ku prospěchu velkého množství popsaných aktivit před 
četbou, při četbě a po četbě, ale zároveň jistě ovlivnila celkové 
výsledky, a proto je třeba ji mít stále na paměti.   
Pro přehlednost budu analyzovat výsledky jednotlivých 
zkoumaných oblastí zvlášť, a to v následujících kapitolách: 3.3.1 
Učitelé a jejich další profesní rozvoj, 3.1.2 Rozlišování aktivit před 
čtením, při čtení a po čtení v praxi, přičemž výsledkům ze třetí oblasti 
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věnuji samostatnou kapitolu: 4. Čítanky a jiné výukové materiály. 
V každé z těchto částí poté podrobně analyzuji odpovědi učitelů 
z dotazníku, doplním vlastním komentářem, a pokud to bude vhodné, 
tak pro přehlednost přidám i odpovídající graf. Mé poznatky vychází 
výhradně z mých vlastních představ a zkušeností (jakožto studentky 
šestého ročníku a učitelky na 2. stupni základní školy Klíček, o. p. s.) a 
ze znalostí, které jsem načerpala studiem příslušné odborné literatury a 
článků vztahujících se k danému tématu.  
 
 
3.3.1 Učitelé a jejich další profesní rozvoj 
 
Na otázku, zda učitel vyučuje na 2. stupni základní školy nebo v 
odpovídajícím ročníku víceletého gymnázia, odpověděla ze 70 
dotazovaných učitelů naprostá většina (62 respondentů), že vyučuje 
literaturu na základní škole a tři doplnili, že vyučují literaturu zároveň 
na základní škole i v odpovídajícím ročníku gymnázia (a všichni 
zaškrtli shodně variantu gymnázium). Z tohoto důvodu nebudu v další 
analýze výsledků dotazníku sledovat rozdíly mezi učiteli na ZŠ a učiteli 
na víceletých gymnáziích, neboť 93% respondentů má zkušenosti s 
výukou literatury na základní škole. 
Otázkami v této  části dotazníku jsem sledovala další profesní 
rozvoj dotázaných učitelů. Pro snazší orientaci jsem rozdělila tuto 
oblast na dvě hlavní části: vzdělávání učitelů četbou materiálů, jež se 
zabývají didaktickou stránkou literatury, a další způsob vzdělávání  
docházením do didakticky zaměřených kurzů a seminářů. Další 
odborný rozvoj učitele v rámci předmětu literatury (např. co je nového 
v oboru, četbu nových knih, četbu odborných literárně-teoreticky či 
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literárně-historicky zaměřených knih apod.) považuji také za velmi 
důležitý aspekt profesního a osobnostního vývoje učitele, ale pro 
potřeby výzkumu, soustředícího se na otázky praktikování aktivit před 
četbou, při četbě a po četbě, se mi jeví jako méně podstatný. Domnívám 
se totiž, že nejnovější informace z oboru literatury získané 
četbou nových materiálů či knih neovlivní učitele natolik, aby díky nim 
měnil přístup k výuce. Zároveň však nechci popírat nutnost takového 
vzdělávání a jeho přínos pro učitele a obsahovou stránku hodin 
literatury. Nicméně pro výzkum je podle mého názoru jednoznačně 
důležitější literatura zabývající se didaktickým zaměřením předmětu 
literární výchova.  
Na otázku Vzděláváte se dále četbou materiálů, které se zabývají 
didaktikou Vašeho oboru? odpovědělo z celkového počtu 70 
respondentů 55 z nich (tj. 79%), že se dále četbou odborných materiálů  
 
 
graf. č. 1 
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vzdělávají, přičemž 28 z nich (tj. 51%) podporuje v tomto profesním 
rozvoji vedení školy finančně, poskytnutím volného času a zároveň 
pořizováním potřebných publikací, časopisů apod. (viz graf č. 1). 
Dalších 22 respondentů (tj. 40%) se také vzdělává četbou odborných 
publikací a časopisů, ale pouze ve svém volném čase a za vlastní 
peníze. Dalších 5 respondentů (tj. 9%) se dále vzdělává skrze odbornou 
literaturu částečně z financí od vedení školy a částečně z vlastních 
finančních zdrojů. 15 učitelů (tj. 21%) potom didakticky zaměřenou 
literaturu nečte vůbec, většinou z časových a finančních důvodů (jejich 
vedení školy je v tomto směru nemůže podporovat a oni sami na tom 
nemají vlastní finance, čas a leckdy ani chuť a energii).  
Z výsledků je tedy zřejmé, že většina respondentů se zajímá o 
nové odborné publikace, noviny a časopisy a snaží se tímto způsobem 
pracovat na svém osobním rozvoji, a to i případech, že je škola 
finančně nepodporuje (nebo podporovat nemůže). Pozitivní výsledky 
v této oblasti jsou dány pravděpodobně především tím, že finanční 
požadavky na nové publikace a časopisy jsou většinou nižší než 
zaplacení celých vzdělávacích kurzů a vedení školy má častěji zájem na 
dalším vzdělávání svých učitelů. Navíc pořízené publikace může využít 
více učitelů z jedné školy, byť se didakticky vyslovují k výuce čtení, 
psaní, literatury apod., protože je žádoucí rozvíjet dovednosti týkající se 
těchto oblastí i v jiných předmětech.  
 V oblasti dalšího vzdělávání se účastí kurzů či seminářů, jež se 
zaměřují na didaktiku výuky literatury, jsou výsledky o něco horší (viz 
graf č. 2). Ze 70 respondentů navštěvuje kurzy či semináře s tímto 
zaměřením 47 z nich (tj. 67%), přičemž 39 respondentům (tj. 83%) 
vedení školy kurzy a semináře hradí a časově jim vychází vstříc, 
zatímco ostatních 8 respondentů (tj. 33%) si kurzy hradí samo, popř. 
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dostávají od školy finanční příspěvky. Dalších 23 respondentů 
z celkového počtu (tj. 33%) potom kurzy a semináře většinou 
nenavštěvuje, především proto, že jim vedení školy kurzy nehradí a ani  
 
 
 
graf č. 2 
 
na ně nepřispívá, anebo časově nemůže vyjít těmto učitelům vstříc 
(neboť vzdělávací kurzy probíhají většinou v době vyučování, proto je 
nutné zajistit náhradu za chybějícího učitele). 
Celkově lze říci, že se většina respondentů snaží pracovat na 
svém dalším profesním rozvoji, a vedení škol, kde tito učitelé vyučují, 
je v tomto dalším vzdělávání často podporuje. Myslím si, že v minulosti 
nebyl další profesní rozvoj v českém vzdělávacím systému pravidlem, 
ale v současné době se trend mění a vedení škol má zájem na dalším 
rozvoji jejich učitelů. Zřejmě k tomu přispěl i diskutovaný standard 
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učitele21 a často medializované rozhovory kolem financování školství a 
učitelů. Tento další rozvoj je bezpochyby nutný vzhledem k osobě 
učitele i k povaze současné informační společnosti. 
Dále musím upozornit na významnou souvislost mezi ochotou 
k dalšímu sebevzdělávání a navštěvováním kurzů Kritického myšlení22, 
která vyplynula jednoznačně z vyplněných dotazníků. Ze 70 
respondentů odpovědělo 22 (tj. 33%), že se těchto kurzů pravidelně 
zúčastňuje, což se dále zobrazilo také v jejich pozitivní odpovědi na 
další vzdělávání navštěvováním kurzů a seminářů. Dalších 30 
respondentů (tj. 45%) odpovědělo, že se zatím žádného kurzu 
nezúčastnilo, ale pokud by se naskytla příležitost (především tedy 
finanční), tak by se zúčastnili rádi. Je tedy pravděpodobné, že třetina 
respondentů z celkového počtu 70 odpovídajících učitelů je 
pravidelnými návštěvníky kurzů Kritického myšlení, a zároveň je tedy 
(alespoň teoreticky) seznámena s třífázovým rozlišením aktivit 
v hodinách: evokace – uvědomění – reflexe. Jak jsem upozornila již 
výše, předpokládám v této souvislosti, že významnou část z oněch 22 
respondentů tvoří učitelé oslovení na zmíněných kurzech a dále několik 
jimi oslovených kolegů. S tímto zjištěním je potom nutné přistupovat 
k následující analýze odpovědí většiny respondentů, kteří aktivity před 
čtením, při čtení a po čtení rozlišují a tímto způsobem (alespoň občas) 
                                                           
21
 Více informací o standardu učitele lze nalézt na webových stránkách dostupných z www: 
<http://www.msmt.cz/standarducitele>. 
22
 V pravidelné nabídce kurzů společnosti Kritické myšlené, o.s. lze nalézt např. tyto: 
Základní kurz Čtením a psaním ke kritickému myšlení, Kurz Čteme s nečtenáři a učíme je 
kriticky myslet, Čtením a psaním ke kritickému myšlení v environmentální výchově, Metody 
kritického myšlení v přírodovědných předmětech, Dílna čtení a dílna psaní (program 
Čtením a psaním ke kritickému myšlení).  
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pracují, a menší části, jež tento způsob výuky odmítají (viz následující 
podkapitola). 
 
 
3.3.2 Rozlišování aktivit před čtením, při čtení a po čtení v praxi 
 
Hlavní předpoklad dotazníkového šetření (tj. že většina učitelů 
bude tento nebo podobný způsob výuky odmítat) se nepotvrdil a 
z tohoto pohledu dopadl dotazník nad očekávání dobře. Zároveň je však 
nutno přihlédnout k vzorku dotazovaných a k podílu 22 respondentů, 
kteří pravidelně navštěvují kurzy Kritického myšlení. Je totiž 
pravděpodobné, že tato třetina respondentů ovlivnila celkové výsledky 
dotazníku oproti mému očekávání. Je tedy pravděpodobné, že výsledek 
této části dotazníku není aktuálním pohledem na současnou (běžnou) 
situaci při hodinách literatury na základních školách. 
Rozdělení aktivit k textům na činnosti před čtením, při čtení a po 
čtení považuje za smysluplné, funkční a zajímavé 56 respondentů (tj. 
80%), ale často tímto způsobem s žáky pracuje pouze 17 z nich (tj. 
30%, viz graf č. 3). Naprostá většina učitelů (39 respondentů, tj. 70%) 
takto člení hodinu pouze občas, většinou z časových důvodů: činnosti v 
hodině vedené tímto způsobem trvají často více než jednu vyučovací 
hodinu (45 minut) a věnovat více hodin takovéto činnosti se často 
učitelům zdá být neúměrné vzhledem k požadavkům ohledně učiva 
v prováděcích plánech. Ze stejného důvodu tímto způsobem nepracuje 
8 učitelů (tj. 57%) z celkového počtu 14 (20 %) respondentů, kteří takto 
hodiny nikdy nevedou. Ostatních 6 učitelů odmítá tento přístup 
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k plánování a vedení hodin literární výchovy jako nefunkční, nejistý a 
nedostatečně kontrolovatelný ze strany učitele.  
 
 
 
           graf č. 3 
 
 
Učitelé pravidelně navštěvující kurzy Kritického myšlení (22 
respondentů, tj.  33%) se vždy pohybují v prvních dvou kategoriích, tj. 
toto rozčlenění vnímají jako funkční a občas (nebo někteří často) tímto 
způsobem učí. A taktéž všichni z dalších 30 respondentů (tj. 45%), kteří 
vypověděli, že by se těchto kurzů rádi zúčastnili (ale dosud tak 
z různých důvodů neučinili), také dle svých odpovědí patří do těchto 
dvou kategorií. Oproti tomu učitelé (viz graf č. 4), kteří zvolili variantu 
„účastnil/a jsem se jednoho kurzu a už více nechci“, popř. 
102 
 
„nezúčastnil/a jsem se žádného kurzu a ani nechci“ vypověděli ve výše 
analyzované otázce většinou taktéž shodně a to vždy záporně (tj. toto 
rozčlenění považují za nefunkční, nejisté a nekontrolovatelné).  
 
 
 
                graf č. 4 
 
 
Zároveň všichni tito respondenti (a 3 další, kteří vypověděli, že 
„považují toto členění za nejisté a nefunkční (oproti jiným formám 
výuky), ale občas si s žáky takto hrají“, tj. celkem 18 učitelů (26% 
z celkového počtu) charakterizovalo blíže své důvody, proč tímto 
způsobem v hodinách literární výchovy nepostupují (viz graf č. 5).  
V této otázce mohli učitelé zatrhnout libovolný počet 
z nabízených argumentů a v případě zájmu dopsat vlastní argumenty. 
Potvrdil se mi předpoklad, že učitelé odmítají tento způsob práce 
především kvůli časové náročnosti vedení těchto hodin, neboť je časově 
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graf č. 5 
 
náročné žáky tímto způsobem povzbudit k vlastní aktivitě a vlastnímu 
přemýšlení. Z tohoto důvodu rozlišuje aktivity k textu na činnosti před 
četbou, při četbě a po četbě naprostá většina učitelů pouze občas, ačkoli 
jej oproti 18 respondentům považují za funkční a smysluplný. Diskuze 
související s „časovou tísní“ ve výuce vnímám v poslední době jako 
opravdu časté: ve vzdělávacích kurzech, mezi studenty pedagogické 
fakulty, mezi učiteli ve škole i na různých diskusních fórech na 
internetu. Vlastní zhodnocení časové situace ohledně hodin a českého 
vzdělávacího prostředí podám poté v závěru této práce, kde se pokusím 
navrhnout i možná řešení této situace, ale rozhodně v této chvíli musím 
z vlastní zkušenosti (a zkušeností mých kolegů) potvrdit, že ve 
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stávajícím systému vzdělávání (kdy učitel má v jedné třídě 45 minut na 
hodinu literatury nebo českého jazyka za den) je obtížné tímto 
způsobem pracovat. Není to zcela nemožné, ale je k tomu potřeba 
mnoho úsilí a improvizačních schopností učitele, pokud se není možné 
(z různých důvodů) dohodnout s vedením školy například na 
dvouhodinových blocích literatury a českého jazyka.  
Mezi dalšími důvody se objevují nejčastěji odpovědi odkazující 
na neochotu a neschopnost žáků tímto způsobem pracovat (neboť je to 
pro ně příliš samostatná a namáhavá činnost), a dále vystihují obavu, že 
žáci mohou odejít se špatným závěrem (tj. nezkontrolovaným 
učitelem). Osobně se domnívám, že se tyto důvody svojí povahou 
odlišují od důvodu časové náročnosti. Oproti dané časové dotaci 
jednotlivých předmětů, délce vyučovací jednotky a systému 
vyučovacích hodin, komentují tyto dva argumenty spíše zvykovou 
situaci v českém školství, kterou může změnit každý učitel bez 
formálních zásahů do zákonů a kurikulárních dokumentů. Domnívám 
se, že žáci nejsou schopni tímto způsobem pracovat především proto, že 
takto většinou nepracovali, a změnit návyky může být náročné  jak pro 
žáky, tak pro učitele. A k druhému argumentu lze mj. namítnout, že 
učitel členící výuku na aktivity před čtením, při čtení a po čtení má také 
„závěrečnou kontrolu“, pouze jiného druhu než je např. běžně užívané 
testové či ústní zkoušení.  
Ačkoli několik učitelů využilo možnosti doplnění vlastních 
argumentů, proč tyto aktivity odmítají, tak se ani v jednom případě 
nejednalo o originální názor (tito respondenti vždy spíše zestručnili 
některý z již nabízených argumentů). Zároveň na tuto otázku 
odpověděli 4 učitelé, kteří aktivity před čtením, při čtení a po čtení 
používají při přípravě hodin alespoň občas, ačkoli to byla otázka 
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výhradně pro ty, kteří jsou proti. Tito učitelé potom zapsali vlastní 
odpovědi ve znění „nic“ (ve smyslu, že nic z nabízených argumentů 
nepřijímají) a v jednom případě „na tyto argumenty mám silnou 
alergii“ (ve stejném smyslu). 
 
 
a)  aktivity před četbou praktikované učiteli v různých 
třídách na 2. stupni 
 
Většina respondentů z těch, kteří rozdělení aktivit k textům na 
činnosti před čtením, při čtení a po čtení považují za smysluplné, 
funkční a zajímavé (tj. 56 učitelů, 80% z celkového počtu), uvedla v 
další volné otázce aktivity, které nejčastěji volí pro práci třídy před 
setkáním s textem. Celkem se v této oblasti sešlo 44 odpovědí, přičemž 
některé aktivity se často opakovaly. Ačkoli otázka zněla přímo: Jaké 
aktivity nejčastěji volíte před setkáním s textem? Napište alespoň jednu 
činnost a tuto volbu zdůvodněte., tak většina učitelů svou volbu aktivit 
nezdůvodnila. Často učitelé uváděli aktivit více a některé z nich popsali 
podrobněji (viz citace v následující analýze), ale argumenty 
zdůvodňující právě tuto volbu scházely shodně ve většině odpovědí. 
Popsané aktivity před četbou jsem tedy dále seřadila podle četnosti 
jejich výskytu v odpovědích a rozdělila je do pěti obecnějších skupin 
podle jejich povahy a zaměření. Některé aktivity by se svým 
zaměřením hodily do více skupin, ale pro lepší přehlednost jsou 
zařazeny pouze v jedné (tím nepopírám jejich širší využití, jen 
zdůrazňuji jednu jejich složku důležitou pro danou skupinu). 
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1. aktivity související s klíčovými slovy vedoucími k příběhu v 
textu (v různém počtu zadaných slov) a aktivity využívající 
různých dalších pomocných předmětů (obrázky, fotografie, 
výtvarná díla, hudba, apod.) 
 
Skupina aktivit vztahujících se různými způsoby k práci 
s klíčovými slovy z textu obsahuje nejčastěji jmenované činnosti a 
metody, jež učitelé využívají při práci s žáky dříve, než jejich oči 
spočinou na vlastním textu:  
 
• volné psaní  
- „Co tě napadne, když se řekne…“ 
- „Volné psaní na jméno autora nebo název textu.“ 
- “Pobavíme se společně o tématu, poté každý napíše vlastní volné 
psaní s vyjádřením k tomu tématu.“ 
 
• pětilístek – jehož variantou (pro zdatnější žáky) by mohl být 
diamant, který by žáci tvořili na stěžejní slovo tematicky se 
vztahující k podstatě textu (v takovém případě se mohou žáci 
lépe soustředit na pozitivní a negativní stránku některé 
problematiky a následující rozhovor nad individuálně 
vytvořenými diamanty může být ještě zajímavější (neboť dané 
téma probírané z více hledisek získá v diskuzi reálné 
nejednoznačnosti a umožní více myšlenkových dimenzí))  
- „Pětilístek, který žáci tvoří ke slovu, jež je stěžejní pro smysl 
textu.“ 
- „Myšlenková mapa, pětilístek, volné psaní, předvídání, V-CH-D 
apod. vše aktivizuje žáka, není aktivní jen učitel.“ 
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- „Pětilístek na některé důležité slovo a pak volné psaní na toto 
téma.“  
 
• rozhovor a diskuze – vedené vždy na téma následujícího 
příběhu na základě zadaných otázek   
- „Nejčastěji se spokojím s otázkami typu: Co tě napadne, když se 
řekne… (téma textu, název, autor…) a s jejich společným 
zodpovězením, ale je to spíše z časových důvodů (jiné "lepší" 
aktivity vyžadují více času na přípravu i v hodině).“ 
- „Beseda na téma v textu řešené - děti mají rády, mohou-li se před 
prací naladit na téma, jež se bude probírat.“ aj. 
 
• klíčová slova s dalšími pomocnými předměty – např. 
fotografie, obrázky, citáty, hudba, filmové ukázky  
- „Používám motivační obrázky, písničky, práci s citáty, uvedení do 
doby, kdy se děj odehrává.“ 
- „Sledujeme pocity z obrazů vztahujících se k textu.“ 
- „Používám obrazové materiály a výtvarná díla (mezipředmětové 
vztahy).“ 
- „Může posloužit filmová ukázka, vhodně zvolená hudba, výtvarné 
dílo apod.“ 
- „Motivační obrázky, písničky, práci s citáty, uvedení do doby, kdy 
se děj odehrává, prvky tvořivé dramatiky - př. vymýšlení příběhu na 
klíčová slova textu.“ 
- „Procházka lesem + beseda s dětmi z DD, dále Hrabal: 
Maminčiny oči; 3 minuty dokumentu o zajateckých táborech - Král 
Krysa a dopisy dětí z koncentráků.“ aj. 
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• brainstorming – nejčastěji zvolený jako první aktivita v hodině, 
na niž poté učitel dále navazuje prací s konkrétními klíčovými 
slovy, která může vybrat právě z těch, jež byla vyslovena při 
brainstormingu  
- „Brainstorming k tématu hodiny sloužící k aktivizaci žáků.“ 
- „Brainstorming na téma příběhu, název knihy nebo ke jménu 
autora - co víš (napadá tě) o jedné z těchto tří oblastí? (většinou 
vybírám pouze jednu oblast, ale zkoušela jsem i brainstorming 
zároveň na jméno autora a název knihy ).“ aj. 
 
 
2. aktivity související se zkušenostmi žáků, jejich vzpomínkami, 
zážitky a asociacemi k tématu nebo podstatou příběhu 
 
• otázky související s vlastními zkušenostmi a znalostmi žáků – 
různě zaměřené otázky, při jejichž zodpovídání se žákova mysl a 
paměť zaměří na souvislosti a situace, které prožil (slyšel, četl 
apod.) a nyní je potřeba si je vybavit k daným pojmům, slovům 
či obrázkům (včetně všech informací a prožitků, které si s nimi 
spojil)   
- „Žáky motivuji nějakou žákům blízkou životní situací, něčím, co 
bezpečně znají. Jinak je text nemusí zaujmout. Zkusíme třeba 
myšlenkovou mapu, navrhujeme různá řešení. Hodně záleží na textu 
(místo děje, postava…).“ 
- „Evokace - ze života, zkušenosti, dojmy, zážitky, úvod do příběhu, 
dokonči příběh, nakresli představy, popis postavy, proč se tak 
chová, najdi obrazy, skryté významy ap.“ aj. 
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• otázky týkající se vlastních zkušeností s daným tématem 
souvisejících přímo s další četbou (např. podobná kniha, jiná 
kniha od tohoto autora, kniha se stejným tématem aj.)  
- „Zopakování a upamatování se na text podobný, zaměřuji se na 
osobní zkušenost dětí se stejnou nebo podobnou četbou. Děti 
diskutují a navzájem si knihy doporučují.“ 
- „Útočím především na city žáků, svým materiálům říkám "katalog 
podbízivých ukázek" a rozhodně nemusím naříkat, že moji žáci 
"nečtou" - letos 8. - 9. třída a tercie G. Vyhledávám možnosti 
propojení četby s realitou, s autentickým prožitkem…“ aj. 
 
 
3. aktivity směřující k předvídání příběhu, jeho tématu, děje a 
hlavní myšlenky 
 
• předvídání (před vlastní četbou textu) – často volená aktivita 
zaměřená na různé oblasti podle aktuální potřeby (na osoby a 
jejich vlastnosti, název, titul knihy, děj, závažné situace v 
příběhu aj.); tj. žák předvídá na základě předložených indicií či 
konkrétních informací (klíčových slov, tématu apod.), co se bude 
v příběhu odehrávat, jaké tam budou vystupovat postavy a jaké 
budou mít charakterové vlastnosti, co bude muset hlavní hrdina 
vyřešit a proč apod. 
- „Čtení s předvídáním - "odhad" děje např. na základě klíčových 
slov, popř. krátkého úryvku - žáci rádi odhalují, o čem budeme číst, 
zapojují svou fantazii, využívají svých znalostí, a to nejen z četby, 
ale i jiných oborů.“ 
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- „(…) Předvídání z titulu a obrázků, položení prvních otázek z 
titulu a obrázků, zjištění znalostí o tématu.(…)“ 
- „Přemýšlení nad názvem textu, nad jmény postav - hádají, zda jim 
něco připomíná apod.“ aj. 
 
 
4. aktivity vedoucí ke sdílení (ve dvojici), k rozhovoru a (někdy) 
k celotřídní diskuzi 
 
- „Rozhovor - kdo zná autora, knihu, co očekávají podle názvu ukázky 
= motivace.“ 
- „Rozhovor se studenty o životě, zájmech, o stejném tématu v jiných 
předmětech, v rodinném životě…“ 
- „Diskuze - dějepisné, přírodovědné, zeměpisné, sociální souvislosti, 
nebo také pocity z obrazů k textu.“ 
- „Často volím (…) diskuzi na téma, o kterém pak čteme - je to vhodný 
úvod k textu, často to žáky ke čtení namotivuje.“ aj. 
 
Výše citované aktivity lze provádět s žáky v úvodní části hodiny 
v různém složení (tj. lze zvolit jednu, dvě i tři činnosti z výše 
uvedených skupin) podle konkrétního zaměření hodiny (vycházejícího 
z podstaty textu), ale vždy by měl mít učitel na paměti cíl této části 
hodiny: žák by si při ní měl vybavit vlastní zkušenosti a znalosti o 
oblasti, ke které se bude vztahovat hlavní myšlenka plánovaného 
textu (tj. jeho smysl a podstata). Takový žák se poté přirozeně zajímá o 
následující text vztahující se k tématu, jež (alespoň částečně) zná a 
bytostně se jej týká, aktivně promýšlí své vzpomínky a postupy, které 
v souvisejících situacích volil a zajímá se přirozeně o další postupy, 
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které volí ostatní: spolužáci, učitel, autor díla a jeho hrdina. Důležité je, 
že všechny z výše uvedených aktivit k tomuto stanovenému cíli mohou 
pomoci, pokud je učitel připraví právě se záměrem vyvolat pocit 
sounáležitosti s tématem, jež bude příští hodinu aktuální. To je 
nesmírně důležitá část tohoto rozdělení hodiny, poněvadž právě 
v úvodní části hodiny je možné vzbudit zájem u všech žáků ve třídě a 
tím podpořit rozvoj jejich čtenářských dovedností v průběhu četby. 
Pokud se učiteli žáky nepodaří zaujmout, tj. ti získají pocit, že text pro 
ně osobně není nikterak zajímavý ani prospěšný, tak se toto nenaplnění 
první a druhé roviny čtenářské gramotnosti negativně projeví v další 
snaze o její rozvoj. Troufám si říci, že úvodní část hodiny, tj. aktivity 
prováděné před četbou, jsou z tohoto důvodu stěžejní pro rozvoj 
čtenářské gramotnosti žáků. 
Některé aktivity volené před četbou konkrétního textu popsané 
respondenty v dotazníku odpovídají však spíše transmisivnímu přístupu 
k výuce a výše zmíněný cíl nenaplňují. Tyto aktivity totiž většinou 
ověřují znalosti „nabyté“ v předchozích hodinách, popř. v jiném 
předmětu (např. v dějepise, pokud stejný učitel učí oba předměty), 
avšak nevyžadují, aby žák začal aktivně uvažovat o daném tématu 
svým vlastním způsobem. Do této „testovací“ skupiny aktivit by patřily 
například tyto činnosti: 
- „Seznámím je s informacemi o autorovi a době, ve které žil, aby lépe 
porozuměli jeho dílu.“  
- „Informace o autorovi a knížce, nějaké souvislosti pro děti. Získání či 
rekapitulace informací o době, v níž dílo vzniklo či o níž pojednává, 
zopakování literárních druhů a žánrů - žáci pak vyvozují, o který žánr 
se jedná.“ 
- „Kladná motivace, vysvětlení úkolů, stručné seznámení s textem.“aj. 
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Žák při těchto činnostech zůstává buď zcela pasivní (a poslouchá 
informace o době a autorovi), nebo se snaží vybavit si informace, které 
už „získal“ v předchozích hodinách (popř. se podívá do zápisu v sešitě). 
Jeho vlastní mozek se však příliš namáhat nemusí (kromě vybavování, 
jak to vlastně učitel říkal). Vzhledem pasivitě žáka, kterou tyto aktivity 
umožňují, je nepovažuji za vhodné, a to dokonce ani v případě, že jsou 
provedeny zábavnou formou: křížovka, doplňovačka, kreslení obrázku 
na základě právě zodpovězených otázek (v historicko-teroretickém 
literárním smyslu) apod. Podobné aktivity žáky baví, neboť je většinou 
motivují k soutěžení, kdo zodpoví otázky správně dříve. Domnívám se 
však, že tato soutěžení typu „kdo zodpoví správně tuto otázku první“ 
nejsou vhodná, jednak proto, že nikterak nepodporují rozvoj 
hloubavého promýšlení a strukturování odpovědi, jednat svým 
naléháním na rychlost odpovědi mohou některé děti deprimovat. 
 Žáci potřebují čas na myšlení, jak upozorňuje autor knihy Učíme 
děti myslet a učit se: „Co je pravda?, řekl posměšně Pilát a nečekal na 
odpověď. Když položíte otázku, jak dlouho čekáte na odpověď? Na 
dobrou odpověď se vyplatí počkat.(…) Výzkumy ukázaly, že někteří 
učitelé čekají na odpověď v průměru pouze jednu vteřinu. Pokud 
nedostanou odpověď do jedné vteřiny, mají sklon zasahovat tím, že 
otázku opakují, vyjadřují ji jinými slovy, pokládají jinou otázku nebo 
vyvolají jiné dítě. Když žák odpoví, učitel má sklon na to do jedné 
vteřiny reagovat: buď pochvalou, nebo položením jiné otázky nebo 
poznámkou k tomu, co žák řekl. Zdá se, že jen zřídkakdy poskytne 
žákům přepych tichého zamyšlení. Chceme, aby konverzace pořád 
běžela. Výzkumy však ukazují, že prodloužením času na rozmyšlenou, 
nazývaným také „čekací doba“, lze kvalitu odpovědí u žáků podstatně 
zvýšit. Již pouhé prodloužení na 3 vteřiny vede k delším odpovědím 
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žáka, jež jsou promyšlenější a tvořivější a žáci jsou ochotnější se sami 
ptát.“ (Fisher, 2009, s. 33) Přestože je toto čekání pro učitele obtížné, 
tak je důležité. Osobně doporučuji nějaké neverbální znamení toho, že 
teď čekáme a promýšlíme. Já osobně si dávám prst na ústa, čímž 
zároveň sobě připomínám, že mám mlčet (což je pro mne jako učitelku 
velmi obtížná situace). Pokud žáci chtějí ihned odpovídat, tak učitel 
použije domluvené gesto a sdělí jim, že pokud to nemohou vydržet, 
mohou si odpověď zapsat. To se mi zdá jako dobrý kompromis pro 
extrovertní typy žáků. 
 
 
b) aktivity při četbě praktikované učiteli v různých třídách 
na 2. stupni 
  
Na otázku Jaké aktivity nejčastěji volíte v průběhu četby textu? 
Napište alespoň jednu činnost a tuto volbu zdůvodněte. odpovědělo 
celkem 36 učitelů, což je oproti předchozí části menší počet. 
Domnívám se, že někteří učitelé tuto část vynechali, protože ve chvíli, 
kdy se s žáky dostanou k samotnému čtení textu, tak další aktivity 
(odlišné od jmenovaných výše) již nezadávají. Řekla bych, že na to 
většinou nemají dostatek času, neboť pro žáky bývá náročné i samo 
přečtení textu a učitelům zřejmě přijde důležitější uzavřít hodinu reflexí 
a zpětnou vazbou. Proto zřejmě někteří respondenti na tuto nepovinnou 
otázku ani neodpovídali.  
Vzhledem k charakteru odpovědí jsem vybrané aktivity citovala 
podle četnosti jejich opakování. Některé z popsaných aktivit bohužel 
nesplňují hlavní cíle této části hodiny, tj. porozumět sdělením, která 
k nám čtenářům promlouvají skrze text, porovnat je se stávajícími 
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informacemi, které už máme a i s jinými sděleními týkajícími se 
stejné problematiky, vysvětlit je a vyjádřit na ně svůj názor. Mezi 
tyto aktivity patřily především popisy způsobu čtení textu (nahlas nebo 
potichu) a jednorázové aktivity bez dalšího rozebrání, navázání či 
ověření porozumění (např. „vysvětlování cizích slov, kontrola odpovědí 
na zadané otázky před textem“).  
Pro vlastní text a čtenářovo porozumění je způsob jeho 
„přečtení“ opravdu důležitý. Osobně jsem zastáncem tichého čtení 
z výše uvedených důvodů (viz 2.1 Aktivity před četbou – při četbě – po 
četbě a jejich podstata) inspirovaných vlastní zkušeností: pokud jako 
čtenář čtu nahlas text, který neznám, tak vůbec nevnímám, co se v textu 
odehrává. Chci-li zodpovědět případné zvídavé otázky posluchačů, 
musím nakouknout do textu a rychle si jej znovu přečíst potichu. Díky 
této zkušenosti nenutím své žáky předčítat nahlas text, který společně 
budeme číst. Zároveň jim však ráda občas sama předčítám a musím 
konstatovat, že naprostá většina z nich takovéto chvíle vyhledává (já 
ovšem předčítám vždy text, který znám). Pro představu k tomuto 
komentáři aktivit, které nepodporují rozvoj čtenářských dovedností, 
uvádím některé odpovědi: 
- „ a) Průběžná kontrola pozornosti (reprodukce textu) b) kontrola 
pochopení textu (cizí slova apod.) c) opravy chybného čtené žáků.“ 
- „Kombinace hlasitého čtení a samostatného čtení, psaní 
neznámých slov žáky na tabuli, pak jejich společné vysvětlení.“ 
- „Většinou četba nahlas, objasnění neznámých slov (…).“ 
- „(…) vysvětlování slov, kterým děti nerozumějí (a je jich dost).“  
- „Zadám otázku (-y), na které budu chtít znát odpověď ihned po 
dočtení textu.“ aj. 
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Stěžejní jsou ovšem činnosti, které cituji dále, a učitelé je zřejmě 
úspěšně používají v této části hodiny k rozvoji všech úrovní čtenářské 
gramotnosti. Ráda bych ještě zdůraznila, že i v odpovědích na tuto dílčí 
část, převahovaly aktivity spojené s otázkami. Ve většině případů se 
jednalo o otázky s otevřeným koncem, které svou povahou vedou 
žáky k přemýšlení (Co si myslíš o…?, Jak to víš? Proč si to myslíš?, 
Máš k tomu nějaký důvod?, Kde jsi ho našel?, Jak si můžeš být jistý? 
Existuje ještě nějaký jiný důvod, způsob? apod.) Každá z těchto otázek 
sleduje něco jiného a je žádoucí, aby byly co nejrozmanitějšího 
charakteru, neboť potom pomáhají žákům s rozvojem jejich dovedností, 
jako např. usuzování, porovnávání, hodnocení, kladení vlastních 
otázek, předvídání apod. Mezi nejčastěji popisované aktivity usilující 
o zlepšování čtenářských dovedností jednotlivých žáků patřily 
následující: 
 
• čtení s předvídáním (pomocí otázek) – žáci, kteří předvídali 
v aktivitách před čtením, v této činnosti pokračují i v průběhu 
čtení (jak vyplynulo z analýzy dotazníku), zatímco někteří žáci 
předvídat v této fázi teprve začínají 
- „Při čtení s předvídáním upřesňujeme předpovědi (při četbě 
stejného textu) - o četbě hovoří více žáků, mohou se zapojovat i 
"slabší čtenáři" - zapisujeme např. do podvojného deníku - snažím 
se žáky přimět, aby o čteném textu uvažovali již v průběhu četby (ne 
vždy se to daří, některé žáky zápisy přímo při čtení zdržují).“ 
- „Během textu například domýšlíme děj, čteme řešení, pak 
porovnáváme. Zkoušíme si vybavit či najít v textu, kdy se u postavy 
objevil náznak řešení… Vysvětlujeme si význam některých slov, 
hledáme zápletky. Hledáme metafory a jiné literární prvky.“ 
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- „Předvídání děje, vysvětlování cizích slov, ilustrace, rozhovor o 
přečteném - líbí se mi různorodost pohledů na text a myslím, že i 
děti si uvědomují, jak je prodloužení (přerušení) četby obohatí.“ 
- „Tabulka předpovědí, tabulka postav - žák přemýšlí o obsahu, 
žánru, zapojuje fantazii, zkušenosti (…).“ 
- „Čtení s předvídáním, odhad významu použitých slov, spojení + 
následné ujasnění, popř. i vyhledáním ve slovníku, vyjádření 
vlastního názoru - postoje (Jak by jednali oni v dané situaci.).“ aj. 
 
• čtení s otázkami - pomáhajícími porozumění textu, směřujícími 
za text, asociujícími text s jinými životními situacemi žáka apod. 
- „Otázky za text a do textu, otázky autorovi, klíčová slova, 
podvojný deník, trojitý zápisník.“ 
- „Pokus se dokončit, jak ukázka dopadne, kdo si vzpomene na něco 
podobného, co jsme již probírali.“ 
- „Vysvětlení neznámých slov, návodné otázky, které napomáhají 
věcnému porozumění, dále srovnávání s názory či pocity žáků.“ 
- „Zajímají mě názory dětí, jestli se s podobnou situací v textu 
setkali, atd.“ aj. 
 
• čtení s otázkami – vedoucími především ke shrnování dosud 
přečteného textu  
- „Aktivity na interaktivní tabuli přímo k textu, vyhledávání 
informací, shrnutí již přečteného textu, uvažování nad 
problematikou týkající se textu…“ 
- „Shrnujeme přečtené, vysvětlujeme výrazy, domýšlíme, jak bude 
text pokračovat.“ aj. 
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• aktivity související s jinými uměleckými prožitky (cílem 
učitele je podpořit a prohloubit estetický prožitek z textu)  
- „Rozmanité. Např. ukázky uměleckého zpracování, např. audio i 
videonahrávky. Usiluji o uměleckou interakci mezi čtenářem, 
posluchačem, tzn. žákem a ukázkou uměleckého díla. Pokud může 
text inspirovat k jinému druhu uměleckého vyjádření, mohou děti 
kreslit, malovat, vyjadřovat své pocity barvami, asociacemi apod.“ 
- „(…) Někdy vypustím do třídy jedince, který pronáší monolog, aniž 
by o tom ostatní věděli (Lakomec.).“ aj. 
 
Žák se v rámci těchto aktivit učí čtenářským postupům, které 
bude moci dále využívat pro lepší porozumění textu samostatně i ve 
chvílích, kdy si nebude vědět rady (a nebude mít „po ruce“ někoho, kdo 
mu pomůže). Ideální je již zmíněný postup pravidelného modelování, 
který při seznamování s různými strategiemi žákům pomůže lépe 
pochopit jejich princip. Aktivity jako kladení otázek, shrnování, 
monitorování (příklad další z odpovědí: „Žáci (pozn. aut.) sledují 
v textu slova a významy, kterým nerozumí, a pak společně přemýšlíme, 
jestli tomu opravdu vůbec nerozumí, popř. hledáme významy třeba ve 
slovnících.“), předvídání a vytváření souvislostí, jež se nejčastěji v 
odpovědích objevovaly, patří právě mezi takovéto čtenářské strategie23, 
rozvíjející postupně všechny úrovně čtenářské gramotnosti. Kladení 
otázek (Questioning) pomáhá žákovi sledovat vlastní pozornost a 
porozumění textu a také mj. zvýšit svůj zájem o text  
 
                                                           
23
 Více o čtenářských strategiích se lze dozvědět na webové stránce dostupné z www: 
<http://www.ctenarska-gramotnost.cz> včetně dalších odkazů.  
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a udržovat si zvědavost i v průběhu čtení. Důležité je, aby se žáci 
naučili klást vlastní otázky, neboť pouhé vyslechnutí učitelových 
otázek (byť dobrých) a formulování odpovědi na ně, je této dovednosti 
nenaučí. Navíc je třeba žáky podporovat v tvorbě otázek s otevřeným 
koncem, otázek za text, tj. takových, jejichž zodpovězení sice není 
snadným úkolem, ale posouvá čtenáře mnohem dál. „Dobrá otázka 
vyvolá neklid v mysli. Provokuje myšlení, hledání vysvětlení. Dobré 
otázky bývají nesnadné, málokdy založené na jistotě a žádají uvážlivou 
odpověď s otevřeným koncem. Jsou produktivní, protože vytvářejí něco 
nového.“ (Fisher, 2009, s. 31) 
Shrnování (Summarizing) pomáhá žákům pochopit celý text a 
zapamatovat si z něj klíčové myšlenky a důležité informace. Je proto 
nutné podporovat žáky v soustředění se na podstatu textu, nikoli na 
detaily a nedůležité informace. A monitorování (Monitoring) je 
schopnost žáka sledovat text a pozorovat, zda všemu rozumí, zda text 
dává smysl a neodporuje si na různých místech. Tato schopnost je 
velmi důležitá, neboť někteří čtenáři „neumí poznat“, že některým 
částem textu nerozumí, což pro jejich celkové pochopení může mít 
vážné důsledky. Vytváření souvislostí (Connecting) je další pomocná 
strategie čtenáře, který si informace z textu vztahuje pro lepší 
pochopení ke svému vlastnímu životu, k tomu co čte a četl dříve či ke 
světu obecně. Snaží se v průběhu čtení vyhledávat a vytvářet 
souvislosti, při nichž zapojuje své vlastní znalosti a zkušenosti. 
Mezi další důležité strategie patří také určení cíle (Establishing 
Purpose): žák musí vědět, proč daný text čte, tj. s jakým cílem jej čte, 
aby jej mohl naplnit (například: zábava a odpočinek, získání nových 
informací, uposlechnutí instrukcí při tvorbě nové věci apod.), 
vyvozování či vizualizace. Vyvozování (Inferring) je schopnost čtenáře 
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chápat informace (a uvědomovat si je), jež jsou v textu pouze 
naznačeny (implikovány) a pracovat s nimi dále. A vizualizace 
(Visualizing) je schopnost představit si v duchu vlastní příběh, postavu 
či situaci z textu (se zapojením představivosti a všech smyslů). Pro 
zdatného čtenáře jsou tyto strategie natolik přirozené, že je ani nevnímá 
a používá je zřídkakdy (viz příklad s automatizovanými činnostmi při 
řízení auta).  
 
 
c) aktivity po četbě praktikované učiteli v různých třídách 
na 2. stupni 
 
Na otázku Jaké aktivity nejčastěji volíte po přečtení textu? 
Napište alespoň jednu činnost a tuto volbu zdůvodněte. odpovědělo 
celkem 42 učitelů, což potvrzuje můj předpoklad, že pokud někteří 
učitelé člení aktivity v hodině tímto způsobem, tak nejčastěji 
vynechávají aktivity v průběhu čtení (vědomi si zřejmě nedostatku času 
a důležitosti závěrečného shrnutí, zhodnocení, reflexe apod.). Odpovědi 
v této části patří bohužel k těm nejstručnějším (zřejmě proto, že se 
jednalo o poslední otázku dotazníku) a zároveň jsem u naprosté většiny 
z nich postrádala zdůvodnění volby (stejně jako u otázky týkající se 
aktivit před četbou). Pokusím se tedy uvedené aktivity rozdělit právě 
podle sledovaných cílů, neboť k tomu různorodé odpovědi také nejvíce 
spějí. 
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• aktivity vedoucí k samostatnému zamyšlení,  interpretaci 
přečteného (a příp. porovnání s ostatními názory a 
souvislostmi) 
- „Vytváříme zápisy (snažím se využít různých způsobů - např. 
grafické organizéry, které mnohdy pomohou slabším čtenářům - je 
zde zadaná struktura) - vytváříme otázky k textu - nehledáme pouze 
odpovědi v textu, snažíme se jít "za text" - zadávám úkoly, které 
mohou žáci plnit i při individuální četbě - často jde o srovnání se 
zkušenostmi dětí - např. dopis oblíbené postavě, změna části děje, 
napiš 5 věcí, které máš shodné s hlavní postavou, která postava by 
mohla být tvým kamarádem a proč.“ 
- „Žáci jsou vedeni k samostatnému hodnocení přečteného textu 
(formou otázek, příp. referátů spolužáků) - snažíme se shrnout 
všechny získané poznatky do jednoduchého a srozumitelného 
zápisu.“ 
- „Napiš postavě, která tě (ne)zaujala, řekni, na co by ses chtěl 
zeptat hlavní postavy (příp. vedlejších). Co bys ještě potřeboval 
dohledat, abys textu lépe rozuměl. Vytvoř kontrolní otázky k textu 
pro své spolužáky. Co tě oslovilo, nadchlo, rozzlobilo - řekněte si ve 
skupince a zdůvodněte. Volné psaní. Žák má prostor pro ústní či 
písemné vyjádření a ukáže, zda textu porozuměl a jaké postoje 
zaujímá.“ 
- „Žáci vyjadřují hlavní myšlenku textu, zaměřují se na to, co 
vyplývá z textu, co lze vyvodit ze souvislostí, ale v textu není přímo 
obsaženo, dále vztah textu k současnému světu, společnosti, 
souvislost vzniku textu se společenskými událostmi té doby apod.“  
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• aktivity podporující doznění estetického prožitku a reflexi 
přečteného (sdílení) 
- „Žáci také rádi navrhují obaly knih, plakáty o knize, komiksy s 
hlavními událostmi…“ 
- „Dramatizaci, ilustraci, živé obrazy, dopis autorovi, pětilístek, 
volné psaní. Důvod: prohloubení porozumění textu, vyjádření svých 
pocitů, sdílení prožitku z textu.“ 
- „Můžeme hovořit o svých dojmech, klást otázky a hledat na ně 
odpovědi s využitím textu, inspirovat se k vlastní tvorbě v poezii, 
próze či dramatu, zkoušet parodii atd. atd. Možností se nabízí 
mnoho, jen mít více času, 45 minut většinou na projektové metody 
nestačí!!!“  
- „Dramatizace, porovnávání, samostatná tvorba nejen literární, 
ale i výtvarná (dada, poetismus, Kolář.); pracují jednotlivci, 
dvojice, skupiny, využíváme audio i videotechniku.“ aj. 
 
 
• aktivity dokončující předvídání (příp. zahrnující vlastní 
pokračování) 
- „Sledujeme, jak dopadly naše předpoklady o tom, co se stane a co 
bude v textu následovat (proč), porovnáme to s opravdovým 
zakončením příběhu a následně diskutujeme.“ 
- „Dovyprávění nedokončeného příběhu, hledání klíčových slov, 
práce s osnovou, mírné pozměňování pohnutek postav a následné 
přepracování příběhu, často krátká ilustrace, zapojení slohových 
útvarů přítomných v textu, tvorba pracovních listů samotnými žáky, 
krátká mluvní cvičení na dané téma…“ 
 
122 
 
Většina popisovaných aktivit ukončovala plynule snahy 
z předchozích dvou částí a poměrně často zmiňovala vlastní závěrečné 
promýšlení a dokončení prožívání textu (ačkoli to bylo vyjádřeno 
různým způsobem). To vnímám jako pozitivní obzvláště v momentu, 
kdy si sama uvědomím, jak je pro učitele náročné myslet na takovéto 
ukončení celku hodiny, ve které on chce pokračovat v další hodině 
(neboť je k takovéto práci většinou potřeba alespoň 2 x 45 minut). 
Zároveň z vlastní zkušenosti potvrzuji, že začínající učitel má často 
potíže s odhadem správné časové dotace k jednotlivým činnostem, a 
právě proto závěrečné aktivity většinou vynechá. Bez těchto aktivit je 
však myšlenkový proces neukončený, schází ono zamyšlení a 
vyrovnání se s příběhem, s informacemi a s dalšími názory, které třeba 
žák nesdílí. 
Často se v odpovědích učitelů objevovala varianta, že žák má po 
dočtení textu chvilku si vše samostatně promyslet. To vnímám jako 
velmi pozitivní jev, neboť bez dostatku času k promyšlení nemůže 
nikdo smysluplně strukturovat své myšlenky, natož je pak sdělit 
ostatním. Toto promýšlení by mělo podle mě předcházet veškerému 
sdělování myšlenek, prožitků apod. v rámci třídy žáky i učitelem), 
neboť to je jediná cesta k výstižnosti a kultivaci (mluveného i psaného) 
projevu.    
Aktivity po dočtení textu jsou vhodným momentem pro snahy 
vyvodit z přečteného závěr a celkově text shrnout. Zároveň je to chvíle, 
kdy žák může kriticky posoudit všechny aspekty díla včetně záměru 
autora, přičemž v sobě nechá doznít zjitřené myšlenky a prožitky. 
Činnosti zadané učitelem (viz např. právě citované v této části práce) 
by jej k tomuto závěru měly plynule dovést, neboť tak učitel podporuje 
žákovu připravenost sdílet své promyšlené názory s ostatními. Dále 
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těmito aktivitami učitel rozvíjí radost ze čtení a obecně pozitivní vztah 
ke knize (např. reakce jednoho chlapce z 6. třídy, žáka-nečtenáře: „Já 
jsem asi nikdy nepřečetl celou knihu. No, teď se mi zdá, že je to vlastně 
celkem fajn…Celou dobu mě zajímalo, jak to s těma klukama dopadne 
a teď, když jsem dočetl, tak je mi to skoro líto.“). Lze tedy obecně říci, 
že takovéto aktivity vedou rozhodně k obecnému vzdělávacímu cíli 
současného učitele literární výchovy, tj. k rozvoji čtenářské gramotnosti 
jeho žáků. 
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4. Čítanky a jiné výukové materiály  
   
 V poslední části dotazníku jsem chtěla zjistit, jaké výukové 
materiály učitelé využívají v hodinách literatury, zda jsou s nimi 
spokojeni a jaké typy aktivit tyto publikace nabízejí. Protože jsem již 
dříve několik čítanek prostudovala, předpokládala jsem, že žádná 
z čítanek nebude nabízet členění úryvků z děl na více částí (např. 
uvedením označení první pauza, pauza, první část apod.) umožňujících 
učiteli plynule vstupovat do textu v jeho průběhu ve chvíli, kdy všichni 
žáci dočtou a jsou připraveni na promýšlení a diskutování, a ani žádná 
z nich nebude nabízet tři druhy aktivit k témuž textu s poznámkou, že 
některé je vhodné prodiskutovat před textem, jiné zase po textu apod. 
Tento předpoklad se mi potvrdil, z výsledků dotazníku i z následujících 
zkoumání.  
Očekávala jsem, že na otázku Napište prosím, jaké učebnice, 
čítanky a pracovní listy používáte v hodinách literatury (název, 
nakladatelství, rok) uvedou učitelé všechny výukové materiály, jež 
využívají. Všechny odpovědi se ale týkaly pouze čítanek, z čehož 
vyvozuji, že učitelé nepoužívají učebnice nebo jiné výukové materiály, 
a proto jsem se i já ve své studii zaměřila výhradně na čítanky. 
Následující otázkou jsem chtěla zjistit, z jakého důvodu učitelé pracují 
s uvedenými čítankami. Ze 70 respondentů odpovědělo 37 (tj. 53%), že 
tyto učebnice a čítanky využívají, protože je má škola k dispozici a jiné 
si momentálně nemůže dovolit. Dalších 28 (40%) respondentů na tuto 
otázku odpovědělo, že si dané publikace vybrali sami a škola je po 
dohodě nakoupila i žákům. Ostatních 5 učitelů (tj. 7%) vyjádřilo 
podobný názor v tom smyslu, že čítanky na českém trhu jim příliš 
nevyhovují, a proto si materiály raději tvoří sami. V tomto smyslu se 
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vyjádřilo i 7 dalších učitelů, kteří však kopírování textů a příp. tvorbu 
vlastních pracovních listů označili za doplňkovou činnost. Domnívám 
se ale, že vlastní materiály shání a kopíruje naprostá většina učitelů 
literatury, kteří se snaží věnovat v hodinách literatury četbě knih a 
krátkých příběhů. Tento předpoklad jsem si však v odpovědích učitelů 
nemohla ověřit, neboť k této problematice otázka nesměřovala. Ale 
z vlastní zkušenosti vím, že učitelé často využívají texty z čítanek 
(včetně připravených aktivit a otázek k textu) pouze v několika 
výukových hodinách, zatímco častěji pro žáky připravují upravené 
texty z vlastního „fondu“ ukázek a tvorby (shromážděného za dobu 
jejich praxe). 
Tuto informaci mi také potvrdily odpovědi na další otázku 
týkající se výukových materiálů, jež by učitelé chtěli používat, kdyby si 
mohli zvolit libovolnou publikaci. Na tuto nepovinnou otázku 
odpovědělo celkem 24 učitelů, z nichž většina pracuje s čítankami, jež 
má škola k dispozici a jiné si nemůže momentálně dovolit. Naprostá 
většina z těchto odpovědí (88%) však neobsahovala název konkrétní 
čítanky či jiné publikace, ale naopak tuto otázku učitelé využili spíše 
k vyjádření, že postrádají zajímavé výukové materiály pro předmět 
literární výchovy na českém trhu. Zároveň tito učitelé nespecifikovali, 
jak by měla taková čítanka vypadat, nebo proč přesně jim publikace na 
trhu nevyhovují. Pro názornost uvádím některé příklady odpovědí 
(otázka přesně zněla: Existují jiné materiály pro výuku literatury na 2. 
stupni ZŠ, které byste chtěl/a využívat?): 
- „Existují, ale ne celé, jen části. Postrádám materiál, který by 
byl dostatečně variabilní. Do "kroužkového bloku" by učitel dětem v 
průběhu školního roku přidával pracovní listy, texty… podle 
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vyspělosti třídy, jednotlivých čtenářů. Nic takového (pokud vím) 
není, vyrábím tedy sama, na koleně.“ 
- „Nevím které, představoval bych si učebnici, která nabízí 
ukázky k vysvětlení literární terminologie v jednotlivých ročnících 
(kromě tematických okruhů ap.).“ 
- „Asi neexistují, nebo jsem zatím takové nenašla. Ve všech 
publikacích mi schází podnětné úlohy, které budou pro žáky 
opravdu zajímavé a budou pro ně výzvou.“ 
-   „Nevím, myslím, že nic takového neexistuje. Sama si vybírám 
texty, které žákům předkládám a úkoly k nim vytvářím podle toho, 
co je v textu důležité a tak, aby je to bavilo. Ale zabírá to spoustu 
času.“ aj. 
 
Na otázku, jíž jsem zjišťovala používané čítanky, odpověděli 
všichni respondenti, ale 11 odpovědí nepopisovalo konkrétní publikace 
a učitelé v nich uváděli, že si vytvářejí pracovní listy sami (např. „Na to 
by mi nestačil prostor, za 22 let praxe jsem si vytvořila rozsáhlou 
databanku vlastních materiálů, projektů, pracovních listů, vlastní 
scripta apod.“; „Nejčastěji však pracuji s texty z literatury podle mého 
výběru či podle zájmu žáků (podle zvoleného tématu) - k nim si 
vypracovávám i např. pracovní listy. Část hodin je tzv. dílna čtení - 
pracujeme s knihami žáků.“ aj.) Dalších 8 učitelů zvolilo jinou 
variantu: napsali název učebnic, jež má škola k dispozici, ale oni jich 
zřejmě nevyužívají, neboť tuto odpověď doplnili další částí, ve které 
popisují používání vlastních ukázek a tvorbu pracovních listů. 
Skutečnosti, že se jednalo o otázku s volnou odpovědí, 
odpovídalo množství jejích různorodých variant. Aby byla 
charakteristika čítanek účelná, zvolila jsem nakonec tento postup: 
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vybrala jsem nejčastěji popisované čítanky, ty jsem potom pročetla a 
pokusila se je charakterizovat blíže, přičemž jsem se zaměřila na 
následující oblasti (totožné s otázkami k výukovým materiálům 
v dotazníku): zajímavost a aktuálnost vybraných úryvků z děl pro 
žáky daného ročníku, dostatek informací o textu motivujících 
k vyhledání této knihy (a příp. upozornění na další díla tohoto autora), 
úlohy k textu (aktivity vedoucí k rozvoji dovedností jako jsou 
hodnocení, porovnávání, usuzování, předvídání apod., jejich rozdělení 
na aktivity před čtením, při čtení a po čtení textu aj.) a uživatelské 
hledisko pohledu potenciálního čtenáře (grafické zpracování, 
obrázky, fotografie, malby, kresby apod., rozložení textu, aktivit a 
doplňujících informací na stránce apod.). Mezi nejčastěji popisované 
čítanky patřily publikace z nakladatelství Fraus a SPN (poslední 
nejnovější vydání), dále z nakladatelství Alter (nejnovější publikace) a 
Tripolia (v tomto případě šlo o starší ročníky vydání).  
 
• čítanky nakladatelství Fraus (autorky: pro 6. a 7. ročník: 
Ladislava Lederbuchová, Eva Beránková, pro 8. a 9. ročník:  
Ladislava Lederbuchová, Monika Stehlíková) 
 
Čítanky nakladatelství Fraus jsou uživatelsky velmi příjemné. 
Jsou to knihy formátu A4, graficky velmi vyvážené a zajímavé, 
obsahují dostatečné množství fotografií, maleb, kreseb apod. 
esteticky dokreslujících dané texty. Po stranách se objevují důležité 
informace se souvisejícími poznatky z historie, geografie, jiných 
literárních děl apod. Výběr textů považuji za velmi zajímavý, 
inspirativní (pro žáky i učitele) a harmonický co do aktuálnosti textů 
a žánrové pestrosti. Úryvky z děl jsou zde rozděleny do tematických 
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okruhů: Nevšední příběhy, O bozích a lidech, Sen, láska a smrt, Šoa 
atp. 
Aktivity ke všem textům nejsou uvedeny přímo v čítankách. Po 
jednotlivých tematických okruzích následují vždy aktivity, jež sledují 
souvislosti textů, a část s názvem Můžete si přečíst, která odkazuje 
na některá celá díla velmi zajímavým způsobem: např. „Na 
fantastickou cestu se můžete vydat nejen do Báchorska a Jakobye, 
ale i ve vlastní fantazii jako Robert v knize daleká pouť do Santa 
Cruz nebo hrdina Nekonečného příběhu. Obě knihy napsal německý 
spisovatel Michael Ende.“ Další aktivity lze nalézt v Metodické 
příručce pro učitele odpovídající jednotlivým ročníkům. Aktivity 
v této příručce nejsou připraveny ke všem textům a nejsou rozděleny 
na činnosti před četbou, při četbě a po četbě (ani k němu neodkazují). 
Najdeme zde aktivity všeho druhu: ve velké míře otázky do textu24, 
v menším počtu otázky za text: ověřující především znalosti z jiných 
předmětů a z literární teorie, dále také otázky rozvíjející vyjádření 
vlastního názoru, hledající spojitosti s životními zkušenostmi žáků, 
vedoucí k hodnocení textu, jeho porovnání apod. Aktivity 
podporující estetický prožitek z četby, jež by žáci mohli vyjadřovat 
v jiných uměleckých formách, zde většinou scházejí, stejně jako 
aktivity podporující kladení vlastních otázek k textu. 
Mnoho učitelů tuto řadu čítanek označuje za současné nejlepší 
publikace svého druhu. Mně osobně v těchto čítankách schází více  
 
                                                           
24
  Otázky do textu směřují žáka k odpovědím, jež nalezne přímo v textu (často začínají 
slovy: kdo, kde, kdy, kam, co apod.). Otázky směřující za text vedou žáka k vysuzování 
implicitních informací a k rozvoji vlastních představ (často začínají slovy: proč, jak, co by 
apod.).  
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aktivit podporujících porozumění textu a dále bych uvítala jejich 
umístění u textů. Jako velmi pozitivní shledávám možnost u 
některých textů pokračovat ve čtení (či je dokončit) na internetových 
stránkách tohoto nakladatelství.  
 
• čítanky nakladatelství SPN (autor pro 6. – 9. ročník: Josef 
Soukal) 
 
Čítanky nakladatelství SPN jsou uživatelsky také velmi 
příjemné, ačkoli jsou menšího formátu (zhruba A5). Harmonickým 
dojmem na čtenáře působí rozložení textu, vložené obrázky, kresby, 
malby apod. dokreslující různé úryvky z textů a celkové barevné 
grafické uspořádání stránek. V textu se pravidelně objevují barevně 
odlišené části upozorňující na zajímavosti o autorovi nebo na aktivity 
k textu. Výběr textů považuji také za velmi zajímavý, neboť autor 
zvolil především současné aktuální texty, jež doplnil menším počtem 
starších textů z kánonu české literatury. Tyto texty autor také 
roztřídil do tematických (a někdy i do žánrově-tematických) celků: 
např. Z dávných věků, Staré příběhy z Čech a Moravy, Úsměvy a 
šibalství, Věčné inspirace, Chvála vypravěčství, Legendy českého 
divadla 20. století aj. 
Pozitivně hodnotím aktivity ke každému textu přímo v čítance. 
Tyto aktivity nejsou rozlišeny dle fází hodiny a k některým textům 
autor nabízí např. pouze dvě činnosti. Doporučené aktivity jsou 
všeho druhu a mnoho z nich klade žákovi otázky jdoucí za text, čímž 
„útočí“ na jeho myšlení, vzpomínky, asociace a znalosti. Tento druh 
aktivit oceňuji, protože jej považuji za velmi inspirativní (např. 
aktivity k textu O červené karkulce od Přemysla Rúta: „Co vedlo 
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k vlkově proměně v člověka? Proč tato proměna přinesla vlkovi 
neštěstí? Připomíná vám to něco?(…)“ 
Podle ohlasu u učitelů patří řada těchto čítanek také mezi velmi 
oblíbené. Mě zaujal především výběr textů a k nim nabídka četných 
otevřených otázek hledajících souvislosti mezi podstatou a smyslem 
textu a zkušenostmi, zážitky a předpoklady žáka. Úlohy k textům 
však obecně nejsou propracované a systematizované natolik, aby 
nabízely rozvíjení různých čtenářských dovedností. 
 
• čítanky nakladatelství Alter (autorky: 6. a 7. ročník: výběr 
textů: Lenka Bradáčová, Marta Lískovcová a kol. + pracovní 
sešit: Miroslava Horáčková, Hana Staudková a kol.; 8. ročník: 
výběr textů: Marta Lískovcová, Hana Staudková a kol. + 
pracovní sešit: Miroslava Horáčková, Hana Staudková a kol.; 9. 
ročník: výběr textů: Marta Lískovcová, Hana Rezutková a kol. + 
pracovní sešit: Marta Lískovcová, Hana Staudková a kol.) 
 
Čítanky nakladatelství Alter je třeba charakterizovat společně s 
pracovními sešity (Literární výchova pro 6. – 9. ročník základní 
školy). Uživatelsky jsou spíše průměrné, mně osobně nevyhovuje 
jejich celkové uspořádání, neboť obsahují pouze úryvky z děl a 
obrázky. S přihlédnutím k tomu, že neobsahují žádné doplňující nebo 
zajímavé informace, graficky zvýrazněné části obsahující souhrn 
úkolů a aktivit, se domnívám, že žáky nezaujmou. Úryvky z děl jsou 
vybrány především z kanonické české literatury a v několika 
ukázkách jsou doplněny současnějšími texty. 
Aktivity k textům jsou obsaženy pouze v pracovním sešitu a patří 
mezi promyšlené, inspirativní a podnětné. Rozvíjejí různé čtenářské 
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dovednosti a odkazují i ke znalostnímu potenciálu žáků (především 
z oblasti literární historie a teorie), např.: „1. Přečtěte si báseň od 
Jamese Reevese: Kdyby prase mělo křídla a povězte, k jakému druhu 
poezie byste ji zařadili. 2. K následujícím znakům nonsensové poezie 
vyhledejte a doplňte příklady z básně: a) Je to báseň veselá., b) Řídí 
se zásadou, že nic není možné., c) Obrací platné věci naruby (…)., d) 
Spojuje věci ve skutečnosti nespojitelné.; Líbí se vám báseň? Co vám 
připadá nejvíc humorné a proč? Napadají vás někdy podobné 
nesmysly?“  Učitel si z velkého množství nabízených aktivit může 
zvolit takové, které se mu zdají nejvhodnější pro danou třídu a cíl 
hodiny, přičemž pro něho zřejmě nebude problém vybrat vhodné 
činnosti do jednotlivých fází hodiny. 
Pracovní sešity s velkým množstvím úkolů byly hlavním 
důvodem, proč jsem tuto řadu čítanek také vybrala k charakteristice, 
neboť mi ji právě kvůli nim někteří kolegové často doporučovali. 
Zároveň se čítanky z tohoto nakladatelství poměrně často objevovaly 
v odpovědích dotazníku. Musím konstatovat, že úkoly k textům jsou 
originální, často na sebe navazují a jsou podnětné, což oceňuji 
především. Myslím však, že by bylo vhodnější uvést alespoň některé 
z nich přímo k úryvkům z děl do čítanky. Celkově mi pak v textech 
schází další informace o autorovi a souvisejících knihách, zajímavé 
souvislosti apod.  
 
• čítanky nakladatelství Tripolia (momentálně součástí 
nakladatelství Fraus; autorka pro 6. – 9. ročník: Věra 
Martínková) 
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Čítanky nakladatelství Tripolia v aktualizovaných variantách 
nevycházejí, ale poslední ročníky vyšly kolem roku 2000, proto je 
někteří učitelé stále využívají. Z uživatelského pohledu se mi tyto 
čítanky zdají být spíše podprůměrné. Jsou formátu A5, dvoubarevné, 
přičemž barvou pokrývají příliš velké množství textu, v němž je 
minimum obrázků a doplňujících textů, zajímavostí apod. Úryvky 
z děl jsou rozděleny většinou do žánrových okruhů: Epos, Memoáry 
(vzpomínky, paměti) – kronika – deník – korespondence (dopis, 
epištola, histologie) apod.  
Učitelé, kteří doporučují tyto čítanky ve svých odpovědích, 
hodnotí pozitivně především velké množství různorodých aktivit 
k textům. Tyto činnosti nejsou uvedeny ke každému textu, ani nejsou 
rozděleny podle fází hodiny na aktivity před čtením, při čtení a po 
čtení. Objevují se vždy až na konci jednotlivých okruhů označením: 
Otázky, úkoly, cvičení, náměty, hry… Vztahují se jednak 
k jednotlivým textům, jednak upozorňují na souvislosti v dané 
žánrové oblasti. K výběrové četbě z náročnějších děl světové 
literatury (což je jedna z dílčích částí čítanky) následují výjimečně 
úkoly ke každému z textů. Celkově se aktivity zaměřují na různé 
čtenářské dovednosti (vyhledávání informací v textu, shrnování, 
vysuzování, hodnocení aj.) a na kontrolu žákových znalostí 
z literární historie a teorie. V každé části se nachází i aktivity 
pojmenované jako jazykové hry, např.: „Na následujících stranách 
uvedeme několik kapitol, z nichž každá bude obsahovat vždy nějakou 
jazykovou hru… Vy si ukázku přečtěte a do řádků za ukázkou 
zformulujte (nebo zopakujte) pravidla uvedené hry.“ 
Celkově na mě tato čítanka působí spíše chaoticky. Úkolů ke 
každé její části je opravdu velké množství, ale nelíbí se mi varianta 
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pouze souhrnných úkolů za jednotlivými okruhy ani nepromyšlenost 
a neprovázanost jednotlivých aktivit.  
 
Čítanky obecně vnímám především jako publikace podpůrného 
charakteru: pro učitele i pro žáky. Spatřuji v nich totiž inspirativní 
zdroj podnětných textů, informací, myšlenek a představ, úloh a 
aktivit pro zvědavé čtenáře i přemýšlivé učitele, kteří připravují svoje 
hodiny literární výchovy. Čtení v takové čítance může být pro žáka 
dobrodružnou, zajímavou a inspirativní „výpravou“ za hledanými 
odpověďmi (či jinými souvisejícími otázkami). Zároveň pro něho 
může být adekvátní výzvou k přemýšlení, na niž žák rád přistoupí a 
účastní se jí. Při potížích žákovi pomáhá učitel radou, jejíž platnost 
nekončí se zazvoněním na přestávku. Takové rady se týkají 
problémů s neporozuměním textu nebo jeho části, výskytu 
nesrovnalostí či nesmyslů apod. Učitel do jisté míry tyto potíže může 
předvídat a plánované aktivity jim přizpůsobit, obzvláště ve chvíli, 
kdy má k ruce dobrou čítanku.  
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5. Závěr 
 
V této části práce bych ráda shrnula nejdůležitější tvrzení, která 
jsou podle mého úsudku stěžejní pro výuku literární výchovy a rozvoj 
čtenářské gramotnosti žáků na základní škole a dále bych chtěla 
nabídnout některá svá řešení. V průběhu tvorby této diplomové práce 
jsem čerpala především z dostupné odborné literatury a z vlastních 
učitelských zkušeností, postřehů a předpokladů, a dále z rozhovorů, jež 
často na podobná témata vedu s různými kolegy (na vzdělávacích 
kurzech, v místě mého pracoviště i jinde). Domnívám se tedy, že 
následující výsledky, k nimž jsem došla již v rámci jednotlivých částí 
této práce, jsou pro rozvoj čtenářských dovedností žáků zcela nezbytné.   
Domnívám se, že žáci se musí na svém vzdělávání aktivně 
účastnit, protože pouze tímto způsobem se naučí „učit se“, pracovat 
samostatně s různorodými materiály, vyhledávat potřebné informace 
(rozlišovat mezi nimi důležité a nedůležité, věrohodné a „podezřelé“ 
apod.), čelit samostatně problémům a nejasnostem atd. Stručně řečeno: 
pokud učitel praktikuje konstruktivistický přístup k výuce, tak se jeho 
žáci naučí pracovat samostatně, převezmou za svoje vzdělávání 
zodpovědnost a v rámci celého vzdělávacího procesu budou aktivními 
účastníky při rozvoji všech svých klíčových kompetencí a čtenářských 
dovedností.  
Osobně se snažím dodržovat tento princip několik měsíců a daří 
se mi to zhruba v 50% odučených hodin, neboť je to velmi náročné. 
Zdá se mi totiž, že tradice a zřejmě i místo v čele třídy předurčuje 
osobu učitele k tomu, aby vedl své žáky na jejich cestě poznáním. 
Pokud se učitel rozhodne tuto roli přijmout netradičně a odmítne svět 
žákům černobíle rozdělovat na „pravdu a omyly“, a navíc trvá na jejich 
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vlastním úsilí a přemýšlení, tak se záhy setká u některých žáků (a 
rodičů) s odporem (ve smyslu „Vůbec nevím, co se mám učit, když to 
není zapsané ani na tabuli!“). Ale zhruba polovina mých hodin, kdy 
jsem vytrvala („Opravdu vám to teď nemůžu říci, mám pro to své 
důvody a záhy je jistě pochopíte.“) a vlídně nabízela různé možnosti 
vlastní „badatelské“ (někdy spíše spisovatelské) činnosti, umožňující 
nalezení požadované odpovědi (nebo i dalších souvisejících otázek), se 
zúročila v závěrečné diskusi třídy, v odposlechnutých rozhovorech 
některých žáků, jejich promyšlených argumentacích a pozitivní 
atmosféře ve třídě. 
 
 Druhé tvrzení úzce souvisí s prvním závěrem, neboť se 
domnívám, že při práci s literárním textem je nejvhodnější rozdělit 
jednotlivé aktivity do tří následujících fází: před čtením, při čtení a 
po čtení textu. Toto členění totiž považuji za přirozený proces čtení 
odpovídající potřebám literárního díla i čtenáře. První fáze bez textu je 
pro žáky fází aktivizující a motivační, žáci se v průběhu různých aktivit 
„ladí“ na téma a podstatu textu a spojují jej se svým vlastním životem. 
Při setkání s textem mohou žáci již promýšlet aktuální otázky, těšit se 
z myšlenek autora, sledovat je, porovnávat, hodnotit a postupně si tvořit 
vlastní názor. Zároveň mohou aktivně sledovat, zda textu rozumí nebo 
nacházejí rozpory apod. Po dočtení textu mají žáci prostor pro doznění 
estetického zážitku, k urovnání nejasností (informací nebo pocitů) a pro 
reflexi přečteného (individuálně a následně s ostatními). Poněvadž 
jedním z cílů učitele literární výchovy je „vychovávat“ přemýšlivé 
čtenáře, musí jim umožnit pravidelně procházet celistvým procesem 
čtení, který nelze urychlit, zkrátit či shrnout do několika výstižných vět 
charakterizujících dané dílo. Tím ovšem učitelé často narážejí na 
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nedostatek času, jímž se nedostatek příležitostí ke čtení ve školním 
prostředí často „omlouvá“. 
Vzhledem k tomu, že jednu hodinu týdně využívám v každé třídě 
pro dílnu čtení, tak počet hodin zaměřených na texty nemám přesně 
daný. Snažím se žákům předkládat zajímavé texty alespoň jedenkrát 
týdně, přičemž se někdy rozhoduji (podle okolností) pro hodiny dvě. 
Vše záleží na tom, co třídu aktuálně zajímá a o čem diskutuje v rámci 
hodiny. Pokud k tématu znám více podnětných textů, tak věnuji práci 
s texty více hodin. V případě, že o žádných zajímavých textech nevím, 
nebo se mi zdá důležitější, aby o daném tématu žáci spíše psali, 
přizpůsobím tomu výuku v následujících hodinách, neboť považuji za 
důležité, aby vlastní text žáci opakovaně korigovali, domýšleli a 
přetvářeli podle výsledků zpětné vazby (od spolužáků a ode mě). 
Několikrát jsem vyzkoušela variantu, že si žáci sami mohou zvolit, zda 
budou o daném tématu psát, nebo číst (s aktivitami před čtením, při 
čtení a po čtení), zda budou pracovat spíše samostatně nebo ve 
dvojicích, a vždy to byla zajímavá zkušenost. V průběhu těchto hodin 
jsem však pracovala s žáky, kteří jsou výše uvedeným způsobem zvyklí 
pracovat, jsou poměrně samostatní a „neděsí“ je skutečnost, že se jim 
nevěnuji všem zároveň.     
 
Dotace na jednu vyučovací hodinu je 45 minut, přičemž hodiny 
jsou ve většině škol rozděleny takovým způsobem, aby žáci v každé 
třídě měli každý den jednu hodinu českého jazyka. Učitelé si často 
stěžují, že výše popsané aktivity a naznačené metody nelze v tak 
krátkém časovém úseku se žáky stihnout. A mají pravdu. Možnosti 
v tomto případě vidím dvě: první je snaha dohodnout se s vedením 
školy alespoň na jedné dvouhodinové „lekci“ týdně (tj. dvě hodiny 
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českého jazyka po sobě následující), přičemž pokud toto nelze 
uskutečnit, tak učiteli nezbývá nic jiného než možnost druhá, tj. 
improvizovat a každou hodinu uzavřít reflexí a potřebnou zpětnou 
vazbou, aniž by se uzavřela celá výuková lekce (poněvadž příští 
hodinu je potřeba s žáky vhodně navázat a pokračovat).  
Vzhledem k tomu, že je školní rok již u konce, rozhodla jsem 
požádat o dvouhodinové lekce až v roce příštím. Zatím plánuji aktivity 
takovým způsobem, abychom je mohli zhruba v půlce nenásilně 
přerušit. Pokračujeme vždy následující hodinu. Pokud se žáci na konci 
předchozí hodiny věnovali reflexi pečlivě, tak pro ně návaznost na téma 
není obtížná. V průběhu dalších aktivit v úvodu hodiny se většinou 
všichni naladí zpět na dané téma a lekce může pokračovat. Někdy však 
v průběhu hodiny improvizuji, neboť mám dojem, že jsem zvolila příliš 
obtížný (snadný) text, neaktuální téma apod., přičemž práci s textem 
zkrátím na jednu hodinu (vždy se však snažím dodržet aktivity před 
čtením, při čtení a po čtení), popř. zcela změním zadání aktivit a žáci 
např. nejprve píší vlastní text na problémově zadanou otázku.   
 
Třetí část závěru je spíše návrhem, který by podle mého názoru 
mohl vést k lepšímu rozvoji čtenářských dovedností žáků. Rozhodla 
jsem se pro něj po prostudování veškeré uvedené odborné literatury a 
na základě častého přemýšlení v rámci své učitelské praxe. Mnoho 
učitelů si stěžuje na nedostatek času na literární výchovu, čtení, psaní 
apod. (např. v odpovědích v dotazníku, v rámci běžných rozhovorů 
apod.). Časová dotace pro předmět český jazyk a literatura je 4 – 5 
hodin týdně (podle ročníku základní školy) a učitelé si většinou striktně 
(a dobrovolně) rozdělují tyto hodiny na jazykovou výchovu (co nejvíce, 
neboť je žáky potřeba naučit pravopis), komunikační výchovu (1 
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hodina) a literární výchovu (1 hodina). Domnívám se však, že právě 
toto rozdělení vytváří onen nedostatek času na čtení a psaní v hodinách. 
Proto jsem se rozhodla využívat co nejvíce hodin ke čtení a psaní 
žáků, tj. neoddělovat uměle jednotlivé hodiny, ale v rámci každé 
hodiny se věnovat psanému projevu, promýšlení informací, četbě 
úryvků z textů (či v rámci dílny čtení četbě celých knih), pravopisné 
jevy řešit až na problematických místech ve vlastní tvorbě žáků apod. 
Myslím si totiž, že žáci, kteří nečtou a nepíší, se nenaučí ani číst 
s porozuměním, správně a zajímavě formulovat věty ve svém 
písemném projevu a ani se nenaučí pravopis a gramatiku (ačkoli budou 
doplňovat mnohá pravopisná cvičení). Jsem si vědoma toho, že 
uskutečnění výše uvedených požadavků je náročné (především 
kvůli současným požadavkům rodičů, některým testováním či 
přijímacím zkouškám). Kompenzačním řešením pro přechod k tomuto 
způsobu výuky by potom mohla být jedna hodina týdně, v níž se žáci 
budou věnovat gramatickým a pravopisným pravidlům.  
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Resumé 
Tato diplomová práce se zabývá aktivitami před četbou, při četbě 
a po četbě textu v hodinách literární výchovy na 2. stupni základní 
školy. První část mapuje výsledky testování čtenářské gramotnosti 
českých žáků v mezinárodním srovnání PISA 2009, roviny čtenářské 
gramotnosti a její místo v Rámcovém vzdělávacím programu pro 
základní vzdělávání, dále podstatu, smysl a příklady aktivit před 
čtením, při čtení a po čtení textu pro žáky. Druhá část popisuje 
výsledky výzkumu prováděného prostřednictvím dotazníkového šetření 
se zaměřením na informace, zda a jak často používají učitelé aktivity 
před čtením, při čtení a po dočtení textu a jejich příklady. Dále sleduje, 
s jakými čítankami učitelé pracují v hodinách literární výchovy, a jak 
aktivity k textům v těchto čítankách přispívají k rozvoji čtenářské 
gramotnosti žáků. 
Summary 
This thesis deals with the before-, during- and after- reading 
activities when working with text in teaching literature in grades 6-9. 
The first part describes results from testing the critical literacy of Czech 
students in the PISA 2009 international comparison, as well as levels of 
critical literacy and its place in the Framework Education Programme 
for Elementary Education. The reasons for using these activities and 
examples of them are also discussed. In the practical part, I carried out 
research using questionnaires to find out if and how often teachers use 
these types of activities and I have provided examples of those used. 
Next I wanted to find out which types of readers the teachers use and 
how these readers contribute to a student´s reading literacy 
development. 
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Příloha 
 
Dotazník pro učitele českého jazyka a literatury na 2. stupni: Aktivity 
před četbou, při četbě a po četbě v hodinách literární výchovy na 2. 
stupni ZŠ 
 
A: Učitel a další vzdělávání 
 
1. Zaškrtněte, kde učíte český jazyk a literaturu. 
o český jazyk a literaturu učím na 2. stupni ZŠ  
o český jazyk a literaturu učím na víceletém gymnáziu 
v odpovídajících ročních 2. stupně ZŠ  
 
2. Vzděláváte se dále četbou materiálů, které se zabývají didaktikou 
vašeho oboru?  
       Zaškrtněte jednu z variant. 
o čtu, ale pouze v osobním čase a vše si kupuji za své peníze 
o čtu, škola mi na vzdělání dává prostor a kupuje vše potřebné 
o nečtu, škola mi na vzdělávání četbou nedává čas ani peníze 
o nečtu, na  čtení nemám čas, náladu ani energii 
o jiné:_________________________________________________ 
 
3. Účastníte se kurzů, které se zaměřují  na výuku literatury? 
       Zaškrtněte jednu z variant. 
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o účastním se, ale pouze v osobním čase a vše navštěvuji za své 
peníze  
o účastním se, škola mi kurzy platí a časově mi vychází vstříc 
o neúčastním se, škola mi navštěvování kurzů nedává čas ani 
peníze 
o neúčastním se, nemám na kurzy čas, náladu ani energii 
o jiné:_________________________________________________ 
 
4. Účastnil/a jste se nějakých kurzů Kritického myšlení, nebo to máte 
v plánu? 
Zaškrtněte jednu z variant. 
o pravidelně se jejich kurzů zúčastňuji 
o účastnil/a jsem se jednoho kurzu a už více nechci 
o účastnil/a jsem se jednoho kurzu a plánuji další  
o nezúčastnil/a jsem se žádného kurzu, ale chtěl/a bych 
o nezúčastnil/a jsem se žádného kurzu a ani nechci 
 
B: Učebnice, čítanky apod. 
 
5. Napište prosím, jaké učebnice, čítanky a pracovní listy používáte 
v hodinách literatury (název, nakladatelství, rok). 
Využíváte-li stejnou řadu učebnic, jejíž název se mění podle třídy, stačí 
napsat pouze jeden příklad, u kterého uveďte prosím i nakladatele a rok 
vydání. 
______________________________________________________________
______________________________________________________________ 
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6. Zaškrtněte jednu z variant, která nejlépe vystihuje, proč používáte 
právě tyto výukové materiály. 
o Učebnice jsem si vybral/a sám/sama a škola je po dohodě 
nakoupila i žákům. 
o Využívám tyto učebnice, protože je má škola k dispozici a jiné si 
momentálně nemůže dovolit. 
o V hodinách nevyužívám žádné učebnice literatury ani čítanky, 
protože je nemám k dispozici. 
o jiné:_________________________________________________ 
 
7. Zhodnoťte, jaké jsou učebnice, čítanky apod., které momentálně 
využíváte.  
 Zaškrtněte vždy jednu z variant. 
 
I. Učebnice a čítanky, literární texty 
o Texty v učebnici nebo čítance obsahují vzorové úkoly pro práci 
s nimi. 
• všechny 
• většina 
• spíše málo 
• velmi málo 
• žádné, nebo téměř žádné 
 
o Literární texty jsou zajímavé a blízké žákům, pro něž jsou 
věkově určeny.  
• všechny 
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• většina 
• spíše málo 
• velmi málo 
• žádné, nebo téměř žádné 
 
o Vybrané texty inspirují žáky k přečtení celé knihy.  
• všechny 
• většina 
• spíše málo 
• velmi málo 
• žádné, nebo téměř žádné 
 
o Učebnice obsahuje dostatečné informace o textech (kde je nalézt, 
kdy vyšly apod.) a příp. i o podobných textech či jiných knihách 
autora. 
• všechny 
• většina 
• spíše málo 
• velmi málo 
• žádné, nebo téměř žádné 
 
II. Zadané úlohy k textům 
o Kolik z úloh u textu vyžaduje, aby žák nacházel informace přímo 
v textu? 
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• všechny 
• většina 
• spíše málo 
• velmi málo 
• žádné, nebo téměř žádné 
 
o Kolik z úloh u textu vyžaduje, aby žák hledal informace, na které 
nelze přímo v textu nalézt odpověď? (takže žák musí vyvozovat, 
domýšlet a hodnotit text).  
• všechny 
• většina 
• spíše málo 
• velmi málo 
• žádné, nebo téměř žádné 
 
o Zadané úlohy k textům v učebnici nebo čítance, jsou rozdělena na ty, 
které žák plní předtím, než se čte text, na ty, které žák plní při četbě 
textu, a na ty, které má plnit po přečtení textu (nebo k tomuto rozdělení 
nějak inspirují). 
• všechny 
• většina 
• spíše málo 
• velmi málo 
• žádné, nebo téměř žádné 
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8. Existují jiné materiály pro výuku literatury na 2. stupni ZŠ, které 
byste chtěl/a využívat? Napište jejich název, nakladatelství a rok 
vydání. 
Zdůvodněte prosím stručně, proč jste si vybral/a právě tyto. 
______________________________________________________________ 
 
důvod:_________________________________________________________ 
 
C: Aktivity před, při a po práci s textem 
 
9. Kdy s žáky při výuce pracujete s literárními texty? 
 Zaškrtněte jednu z variant. 
o pravidelně a co možná nejčastěji: v hodinách českého jazyka, 
literatury i komunikační výchovy 
o pravidelně v hodinách literatury a někdy i v hodinách českého 
jazyka a/nebo komunikační výchovy 
o pravidelně v hodinách literatury  
o většinou v hodinách literatury 
o téměř nikdy, nemáme čas 
o jiné:_________________________________________________ 
 
10. Doplňte větu. Zaškrtněte prosím jednu z variant. 
 
Rozdělení aktivit k textům na ty, které žák plní předtím, než se čte text, 
na ty, které žák plní při četbě textu, a na ty, které má plnit po přečtení 
textu… 
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o považuji za smysluplné, funkční a zajímavé a často tímto 
způsobem pracuji  
o považuji za smysluplné, funkční a zajímavé a občas tímto 
způsobem pracuji (z časových důvodů) 
o považuji za smysluplné, funkční a zajímavé, ale pracujeme takto, 
protože na to nemáme čas 
o považuji za nejisté a nefunkční (oproti jiným formám výuky), ale 
občas si s žáky takto „hrajeme“ 
o považuji za nejistý a nefunkční, a proto tímto způsobem nikdy 
nepracuji 
o považuji za zbytečnou ztrátu času  
o jiné_________________________________________________ 
 
11. Pokud rozlišujete aktivity před čtením, při čtení a po čtení textu, 
nemusíte odpovídat na tuto otázku. 
 
V případě, že aktivity k textu takto nerozlišujete, zaškrtněte prosím 
důvody, proč se Vám tento způsob práce s textem nezamlouvá (příp. 
doplňte své důvody). 
 
o je to časově náročné, nestihli bychom probrat nic z toho, co 
musíme 
o nemám čas připravovat takovéto hodiny 
o nevím, jak tyto hodiny/lekce připravit a vést 
o obávám se, že mě žáci mohou překvapit mnoha nečekanými 
dotazy, které nebudu umět/moci zodpovědět 
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o žáci mohou často odejít s chybným závěrem (často totiž chybí 
konečná kontrola učitele) 
o výsledky této práce jsou nejisté 
o žáci v mé třídě tak odmítají pracovat, nebaví je to 
o žáci v mé třídě odmítají pracovat skupinově nebo diskutovat 
o žáci v mé třídě nezvládnou takto pracovat (je to na ně moc 
samostatné) 
o jiné:_________________________________________________ 
o jiné:_________________________________________________  
 
12. Pokud nerozlišujete aktivity před čtením, při čtení a po čtení textu, 
nemusíte odpovídat na tuto otázku. 
 
V případě, že aktivity k textu takto rozlišujete, odpovězte prosím na 
následující otázky. 
 
a) Jaké aktivity nejčastěji volíte před setkáním s textem? 
 Napište alespoň jednu činnost a tuto volbu prosím stručně a výstižně 
zdůvodněte. 
aktivita důvod 
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b) Jaké aktivity nejčastěji volíte v průběhu četby textu?  
Napište alespoň jednu činnost a tuto volbu prosím stručně a výstižně 
zdůvodněte. 
aktivita důvod 
  
  
  
 
c) Jaké aktivity nejčastěji volíte po přečtení textu?  
Napište alespoň jednu činnost a tuto volbu prosím stručně a výstižně 
zdůvodněte. 
aktivita důvod 
  
  
  
 
 
Děkuji Vám tímto mnohokrát za vyplnění dotazníku☺. 
Pokud zde napíšete svou emailovou adresu, zašlu Vám elektronicky celou diplomovou 
práci. 
